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Vezérgondolat

, Tudomdnyt a munkds élettel eqybekotni: ez a feladds, mire ..... torekedni
kell. Tiszteletet érdemel a tudos is, ki négy fal kozt halvinyulva a miiltvildg
emlékeivel kizdrdlag tdrsalkodik: de a jelenkorra hatni kiviné polgdrnak mds
palydn kell indulnia. Magdnyos ismereteket szerezni, hogy azok a sokasdgra
dltal plantdlva kézkinccsé viljanak; vildgos idedkbol fiklydt gyijtani, ..... régi
és 1j, idegen és sajdt tapasztaldst egyesiteni .....; széval minden ismeretet a
kor sziikségeire s kivdnataira, a jelenlét mnemesitésére s a jovend6
el6készitésére forditani s a tehetségig életbe hozni: ez kivintatik mindazoktdl,
kik a kozdolgokban forganddk ...... Az élet csak 1igy éri céljit, ha tetteknek
szenteltetik ...... Tehit téqy! S téqy minden jot, ami t6led telik, s mindeniitt,
hol alkalom nyilik; s hogy minél nagyobb sikerrel tehess, lelkedet eszkizekkel
gazdagitani sziintelen igyekezzél.”

(Kolcsey Ferenc: Parainesis)
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Sturcz Zoltan
Budapesti Mszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem
Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar

Innovacio és dokumentacio a szaknyelvkutatasban:
a Porta Lingua évfolyamai

A SZOKOE tevékenységének célja kétiranyu: egyrészt a nyelvpedagogiai, sziikebben a
szaknyelvoktatasi gyakorlatok, kisérletek, szakanyagok nyomon kévetése és fejlesztése;
mdsrészt az ezzel Osszefiiggd kutatasi teriiletek és eredmények bemutatasa. Ennek felvallalasa
természetszeriien nevezhetd innovdcios tevékenységnek és egyben a dolog természetébdl
fakadoban tobbnyelvii egyiittmiikédésnek az intézményekkel, az oktatokkal, a kutatokkal. E
tevékenység sikerét jelzik a konferencidk, tovabba a Porta Lingua periodika-sorozat kiaddsa.
A Porta Lingua sorozatnak az elmult t6bb mint tiz éves nyelvpedagogiai, szaknyelvoktatdsi
munkdt bemutato kotetei ma mar szakteriiletiinkon tudomanytérténeti tarhaznak minésitheték
mind a mennyiséget, mind pedig a mindséget illetéleg. Az elhangzé eldaddsok irdsbeli
rogzitése és vele egyiitt a tematikai szerkesztés, a tobbnyelviiség, az elvart tartalmi és formai
szabalyok, a lektordltsag olyan mindsitett innovdcios forrasként segitik és szolgaljak a
szaknyelv-pedagogidt, aminek jelentéségéhez nem fér kétség. Az innovdcios szandék mellett a
Porta Lingua mobilizdacios jellegét is ki kell emelni: egyrészt az intézeti kutato és fejlesztd
munkadk tekintetében, mdsrészt az egyéni doktori cselekmények segitésében. A Porta Lingua
mindezzel hozzdjarult és hozzajarul a magyar nyelvpedagogia mindségi fejlesztéséherz.

Kulcsszavak: szaknyelvkutatas, szaknyelvoktatds, innovacio, dokumentacio, publikacio,
mindség-fejlesztés

Bevezetés

A Szaknyelvoktatok és -Kutatok Orszagos Egyesiilete 2012. november 23-
24. kozott tartotta szokdsos, éves, immar XII. Szaknyelvi Konferencidjat.
Ezzel az eseménnyel nemcsak a rendezvény, hanem az egyesiilet periodikéja,
éves kiadvanya a Porta Lingua is 12. évébe, XII. évfolyamaba Iépett. Jelen
kiadvany, a Porta Lingua - 2013" alkalmat ad arra, hogy a periodikarol is
szdmadas késziiljon. Anndl is inkabb mivel az angolszasz vilagban, ezzel
angolszasz eredetli nyelvpedagogidban is a 12 bizonyos értelemben kerek
szamnak, egy szanrendszer egyik alapelemének, tucatnak tekinthetd.
Nyilvanvald, hogy a magyar nyelvben a ’tucat’ szonak tobb jelentése is van.
A tizenkettOn, mint szdmszaki halmazt jelentd egyik f6jelentésén til; a masik
féjelentése bizonyos értelemben negativ konnotacidt hordoz: a ’tucat, mint
jelentéktelen vagy atlagos, esetleg tul szokvanyos valami’ értelmezésben. Az
elsd jelentés a tucatba tartozo 12 darab, a 12 kotet valosdga egyértelmiien

' A Porta Lingua - 2013 kotet a 2012 novemberében rendezett XII. SZOKOE Konferencia
eléadasainak lektoralt valogatasat tartalmazza. 4 szerk.
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pozitiv kicsengést hordoz. Ennek a pozitiv kicsengésnek a magyarazata igen
egyszeri. A Porta Lingua életének évei a magyar sajté vildgaban a
folydiratok, kiadvanyok, periodikak gyors sziiletésének és gyors elmulasdnak
évei is. Ne firtassuk ennek a folyamatnak a bonyolult és Osszetett okait,
hanem fogadjuk el a periodika és a szakma sikerének azt a toretlenséget, azt a
stabilitast, amit a Porfa Lingua mutatott a 12 év alatti folyamatos
megjelenésével. A masodik jelentés — ha egyaltalan osszekapcsoljuk a
kiadvannyal — a mindségre, a tartalomra utalhat vagy irdnyulhat: nyersen
sz6lva tucat-termék-e a kiadvany, vagy mas megitélés, mas mindsités ala
eshet. Annal is inkabb célszerl felvetni a kérdést, mert olykor kétkedd — bar
véleményem szerint alaptalan, tobbnyire a kiadvany nem ismeretébdl fakado
— vélemények is felbukkannak a sorozattal kapcsolatban. Jelen iras hatarozott
szandéka, hogy a leltart és az értékelést elvégezve utasitsa el a kétkeddket, és
bizonyitsa, hogy jelen esetben a ’tucat’ mély tartalommal és nagy
jelentéséggel bir, racafolva a masodik jelentésben emlitett negativ
konnotacidkra.

A XII. SZOKOE Konferencia az ,Innovacid6 és a nemzetkozi
egylttmiikodés a szaknyelv oktatdsaban és kutatdsdban” cimet viselte. Ez a
cim is arra 0sztokélt, hogy megvizsgaljam azt, mennyire volt innovativ a
periodika, mennyire tudta kovetni a hazai és a nemzetk6zi szakmai irdnyokat.
Természetesen az sem tagadhato, hogy a kotetekben a szaknyelvoktatas és a
szaknyelvkutatds kozelmultja, a mogotte 1évé szakmai diskurzusk6zosség
léte, tovabba a SZOKOE tevékenysége egyarant tiikrozodik. Tehat szakmai
és szakmatorténeti tiikor is a periodika. A cikkem cimében erre utal a
’dokumentacio’ sz6, de egyben a konferencia cimére is reflektilok az
’innovacid’ széval. Bar az ’innovacid’, mint fogalom, de mint folyamat is
magara a periodikara, annak teljes sorozatara raillik: bizonyos értelemben ez
kiildetésének lényege. Es ez mar egyértelmii pozitiv értékitéletként is
felfoghat6 a szerzo részérdl.

A mérés és a mindség meghatarozasa a bolcsészet teriiletén nem
egyszeri dolog. A Magyar Tudomany 2013/5. szdmaban Tiiskés Gabor
hosszl tanulmanyban foglalkozik ennek a — mérés szempontjabol elhanyagolt
— teriiletnek a tudomanymetriai és mindségbiztositdsi megkozelitésével.
(Tiiskés 2013) A sajat gondolatmeneten tul részben e tanulmany gondolatait
is felhasznalva teszek most probat egy bolcseleti termék, a Porta Lingua
megkdzelitd értékelésére.

Szerkesztoi filozofia, szerkeszt6i technika, szakmai eszmeiség

A sorozatszerkeszt6 — de nevezhetjik joggal fOszerkesztonek —, Silye
Magdolna az elsd szam belsé cimlapjara eszmei utravaloként, indit6 elvként a
kovetkez0 idézetet szerkesztette be: ,Mert nem elég pardnyi tettekben
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gyakorolni a jot; az ember tokéletesiilhet teremtmény; s mint olyannak meg
is kell magat bizonyitani. Minden, igymond a ko1té, ami FELFELE nem hag,
lefelé siillyed.” A sorok Kolcsey Ferenc: Parainesis, azaz Intelmek cimi
muvébol kolesonzottek. (Silye, 2002:1) Ez az idézet a Porta Lingua, illetve a
sorozatszerkesztd mindségbiztositasi alapelveként foghaté fel. Valdban
¢szlelhetd a folyamatos ,.felfelé hagas”, a ,tokéletesiilhet6” hozzaallas, a
permanens mindségi csiszolds a periodika életében. Ennek elemei tetten
¢érhetdk a kiadvany belsé (tartalmi) és nem kevésbé fontos kiilsé (szerkezeti,
esztétikai) formalasaban.

Kezdhetjiik a felsorolast magéaval a szerencsés cimvalasztassal, ami
latinos hangiitésével egyszerre mutat altalanos szakmai nyitottsadgot, szellemi
kaput, nyelvészeti jelleget és eurdper attitiidot. Ezt a jol megvalasztott és
allandoésitott focimet sikeresen egészitik ki a konferencidkhoz igazodo
alcimek. A koteten beliil pedig a vilagos tartalomjegyzék, ezen beliil a
tematikus rendezés — ami az oOtletes lapszéli jelzéfiilekben is latvanyosan
megjelenik — jol instrudlja az olvasot. Az egyes cikkeket tartalmi dsszefoglald
és kulcsszavas felvezetd ajanlja az érdeklddo figyelmébe. Ez a stabilizalodott
szerkezet, ez a szerkesztési rendszer a gyors tdjékozodas lehetéségét kinalja
az olvasoénak, a kutatonak. Ha mar elkezdtiik a kiilséségek szdmbavételét,
akkor kihagyhatatlan a latvanyterv, az esztétikum szambavétele, amirdl az
egyik méltato igy ir: ,,Az Onmagéban impozéns latvanyt nyujtd, egymas
mellé felsorakoztathatd kotetek sora jelentds szakmai forrds a szakemberek
széles rétege szamdra.” (Kurtan 2011: 7)

Természetesen a periodika igazi értékét a belsd tartalom és annak
mindsége adja. A mindségi garanciat pedig a szerkesztd és a szerkesztés
hatarozottsaga, az elvekhez val6é ragaszkodas hozhatja meg. Az elvart
elemekhez vald ragaszkodas — vilagos cimek, Osszefoglald, kulcsszavak,
tiszta tagolas, korrekt hivatkozasok, a bibliografia megléte — egyértelmiien
alapvet6 és betartand6é mindségbiztositasi elvarasként jelent meg mindenkor a
szerzOkkel szemben. Az ebben a keretben megvalosult cikkek, tanulméanyok
keriilhettek lektori véleményezésre. A sorozatszerkesztd €s a lektorok kozos
batorsadga, egyértelmi szakmai hozzaalladsa kellett ahhoz, hogy a kozlésre
szant anyagok esetében gondos finomitasi, pontositdsi, olykor hatarozott
atalakitdsi javaslatok voltak, sét némely esetben visszautasitasok is
megfogalmazodtak.

A szerkeszt6i filozofidhoz tartozott és tartozik az az alapgondolat,
hogy a Porta Lingua befogadé kiadvany, nyitott és tdmogatd minden
szaknyelvoktat6 és kutatd szdmara. Ez a magatartas valoszintien magaval hoz
egyfajta ,mindségi egyenetlenséget”, de nem mindség nélkiiliséget.
Természetesen kiilonbség van egy elsé cikkes probalkozo, egy gyakorlati
példat bemutaté anyag, egy kezdd doktorandusz és egy sokk tanulmanyos,
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tapasztalt szerz6 anyaga kozott. De a fentebb sorolt elvardsok és a
szerkeszt6i, lektori munka egyrészt mindenkor szakmai harmoéniat és
mindségi egyensulyt tudott teremteni a kiadvanyokban, masrészt a
publikalasi lehetOséggel forumot és biztatdst adott szerzOknek ¢és
mithelymunkédknak egyarant. Ez a tudatosan felvallalt hozzaallas a Porta
Lingua egyik — ha nem a legfontosabb — kiildetésének is tekintheté. Ez a
gondolatsor valasz is lehet az esetleges kritikus megjegyzésekre.

Innovacios célok

A periodika céljai egybeesnek az egyesiilet deklaralt és altalanos céljaival, azt
is mondhatjuk, hogy azt dokumentéaljadk, de ugyanakkor Onalléan is és
részleteiben is megjelennek a célok a sajat megfogalmazasban is, amit a
szerkesztés tartalmi és szerkezeti elvei tilkroznek. Kezdetektdl céltudatos az a
torekvés, hogy a kotetek a szaknyelvoktatdst és a szaknyelvkutatdst mint
témat a fokuszba helyezzék, és prioritasként kezeljék. Ezzel parhuzamos az a
szandék, hogy irdnyzott publikicidos forumként ennek a két teriiletnek
egyértelmti  befogaddja és gazdaja legyen a periodika. Ehhez a
sorozatszerkesztonek erds kontaktusteremtd és egyiittmiikodd készséget
kellett kialakitani a szakmai partnerekkel, a lektoratusok, a kutatobézisok, a
tanszékek képviseldivel. A kotetek — a tanulmanyok kozlésével és az altaluk
kifejtett hatdssal — viszonylag rovid id6 alatt szakmai kohézids erdként
kezdtek miikddni, és beindultak a visszacsatoldsok, az utalasok a megel6z6
kotetekre. Az egyik kotet bevezetdjében joggal és nagyon taldléan irja a

méltato a kovetkezoket.
»Ennek a szakmai kozOsségnek Osszetartd ereje egyre erésebben megmutatkozik.
Egymas munkaja iranti élénk érdeklddés tiikrozédik e kotet elkészitésében,
szamtalan utalas fedezhet6 fel az el6z6 kiadvanyokra is.” (Kurtan 2003: 5)

Ebben a gondolatsorban gyakorlatilag az fogalmazdédik meg, hogy a
periodika elérte legfontosabb innovacids céljat: megalkotta és inspiralta a
szakmai diskurzuskozosséget.

Tartalom: mennyiségi kérdések
A dialektikus materializmus filozéfiai alapelvei szerint, de pusztan a j6zanész
belatasa szerint is a mennyiségi valtozasok mindségi valtozadsokba csapnak
at, ha a mennyiség eléri a valtashoz sziikséges kritikus szintet. igy az els6
szempontunk joggal lehet a Porta Lingua vizsgalata a mennyiségi adatok, a
szamszaki mutatok szerint. Ez a szamvetés szaraznak tind, de tételeiben,
eredményeiben sokat mutatd és mindségre utalo jelz6szamokat ad.

A periodika 12. kotete a jelen kotet. Sarvari Judit mar a 8. kotet
bevezetdjében azt irta, hogy ,,4jra bdviilhet a kdnyvtar.” (Sarvari 2009: 7) Ma
mar a tizenkét egymas mellé tett kotet alapjan joggal mondhatjuk, hogy a
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sorozat kész kis kézikonyvtar. Raadasul killlemével — igényesen ¢&s
valasztékosan Osszedllitott szinvilagdval — esztétikai latvanyként és
élményként is j6 benyomast keltd a sorozat.

A sorozat kotetei 4091 oldalnyi — kdtetenként atlagban mintegy 350
oldal — szakanyagot foglalnak magukba. Kotetenként Osszeadva és
tanulmanyokra atszamitva ez a fenti ’summazat’ 470 szellemi terméket, azaz
tanulmanyt jelent. Ugyanakkor mindez 476 szerz6t mutat fel, és atlagosan 8,7
oldalnyi a tanulményok terjedelme. A szerzékrdl egyrészt meg kell jegyezni,
hogy tobb esetben szerzéparok vagy munkacsoportok az alkotok; masrészt a
rendszeresen visszatéré alkotok szama jelentds. Azt is mondhatjuk, hogy
kialakult egy alkotdi torzsgardaja a periodikanak, de folyamatos volt az 1j
szerzOk befogadasa és bevonasa is. Ez a trend, illetve ez az utobbi elem, mint
innovacids elem vagy szandék a periodika sajatjava valt. Ha a munkanyelvet
vizsgaljuk, akkor megallapithatjuk, hogy 402 magyar nyelvi és 68 idegen
nyelvii tanulmany talalhaté a kotetekben, azaz ebben az értelemben is nyitott
a periodika. Az idegen nyelvii tanulmanyok donté része a ’szakmai lingua
franca’ nyelvén, azaz angolul irdédott (68), de vannak német (5) és olasz
nyelvi (3) cikkek is.

Ugy gondolom, hogyha atvaltjuk ezt a szamszaki sort szoveges
meéltatasra, akkor még inkabb igazak és még inkabb megerdsitettek azok a
gondolatok, amelyeket az egyik koradbbi szam bevezetdjében fogalmaztam
meg:

,»A matematikus erre azt mondand: szép halmaz és részhalmaz; a kézgazdasz, hogy

tudastdke; a filosz és a nyelvész meg azt, hogy hatalmas forrasanyag. Az elészo irdja

pedig azt allitja, hogy ez mar szakmatorténeti eredmény és szakmatorténeti siker.

Valdjaban mind a négy allitas igaz, mert mind a négy szerep miikodik. A kotetetek

igy egyiitt mar valoban és vitathatatlanul oktatasi, modszertani, kutatasi forrast

jelentenek, és lehet dket akar kézikonyv jelleggel, visszatérden vagy részleteiben, de
akar tematikus keresés alapjan is olvasni; lehet a bibliografidkban, az utalasokban
barangolni; lehet a példatarakon, a modelleken, az abrakon elmélkedni, azokat

tovabbfejleszteni és igy tovabb.” (Sturcz 2007: 7)

Mindezzel azt kivanom allitani, hogy a Porta Lingua 12 koétete olyan
eszkoztar, forrastar és tudastar a szaknyelvoktatassal és a szaknyelvkutatassal
foglalkozdk szamdara, amit ma mar nem lehet figyelmen kiviil hagyni. Hiszen
a magyar szaknyelv-pedagogia tobb mint egy évtizednyi munkaja van jelen a
kotetekben. Az is batran allithatd, hogy — bar a szaknyelv all a centrumban —
a nyelv ,oszthatatlansdga” miatt az 4altaldnos nyelvoktatds és a
nyelvpedagogia egésze feldl kozelitve is igaz a ’tarhdz’ fogalma. Ez utébbira
elég csak annyiban utalni, hogy szdmtalan ’best practice’ megoldéassal
foglalkoz6 és minden nyelvoktaté szamara hasznalhaté tanulméany van jelen a
kotetekben.
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Tartalom és mindség: az innovacié szélessége

Egyértelmlien mindségi kérdés, hogy a periodika és a vele parhuzamosan futé
SZOKOE-konferenciak vilaga milyen széles szaknyelvi teriiletet tudott a
folyamatos és tudatos bdvités sordn bevonni a korébe, azaz mennyire
szélesedett az innovacios kore, milyen széles és szines szaknyelvi palettat
tudott felmutatni. Itt nemcsak dnmagaban a szélesség, a tematikai bdség
érdekes az olvasdk szdmara, hanem az is, hogy az olvas6 a kiilonb6zd
szaknyelvek egyezd, de ugyanakkor eltérd és specialis vilagara koncentralt
forméban és komparativ mdodon lathat rd. Ennek megértéséhez fel kell sorolni
azt a tematikusan is megnevezhetd — kozel harminc — fébb szaknyelvi kort,
amelyek megjelennek a periodika szdmaiban. Ezek abécé rendben a
kovetkezok: agrar, bolcseleti, genetikai, gyogyszerészeti, informatikai, jogi,
katonai, kertészeti, miiszaki, muvészeti, népnyelvi, orvosi, politikai,
pszicholoégiai, protokoll, rendészeti, reklam, sport, szamitogépes,
térképészeti, tarsadalomtudomanyi, természettudoményi,  torténelmi,
turizmus, lizleti, zenei stb. szaknyelv.

Mindjart hozza kell tenni, hogy ezeknek a fébb témakdroknek egy
része tovabb bonthato. Példaként hozhatjuk, hogy a miiszaki szaknyelv, mint
szaknyelvi réteg esetében szamtalan alréteg jelenhet meg, mint ahogy a
periodika tanulményai erre példat is adnak. De hasonléan finomithatnank a
természettudomanyi szaknyelv vildgat is a bioldgia, ezen belil a
novénytannal foglalkozé témakdrre. Az meg ma mar természetes, hogy az
interdiszciplinaritds, mint jelenség nyelvi, szaknyelvi ,keveredést” is
magéval hoz a tanulmanyokban. gy tovabb bdvithetd, illetve finomithato a
foelemeket felsorolo tematikai koriink.

Erdemes hozzatenni a tematikai mérleghez, hogy ezek a tanulményok
szaknyelvi példaanyagukkal, forrdsmegjeldlésiikkel az eltérd Osszetételi és
mindségl nyelvi korpuszokra és az eltérd szakmai miifajokra is rairanyitottak
a figyelmet. Tovabba fontos — az innovacid szempontjabol kiemelendd —
tény, hogy a periodika tematikai nyitottsaga el6adoi és publikacids batorsagra
0sztonodzte a kevésbé frekventalt szaknyelvek kutatoit a konferencidk és a
periodika vilagaba. Ilyen példak lehetnek a térképészet, a kertészet vagy a
zenei nyelv, mint szaknyelvi teriilet megjelenése ebben a korben.

Tartalom és mindség: szaknyelv—pedagdgia — nyelvészet

A tartalom és a mindség megkdzelitésének masik oldala lehet az, hogy a
szakma elvi, tudomanyosztalyozasi szempontjai szerint milyen mélységig és
szakteriiletekig hatolt le a periodika: azaz a szaknyelvi vizsgalatok, mint
korpuszok milyen szaknyelv-pedagdgiai, illetve nyelvészeti teriileteket
érintettek. Itt nehezebb egy egzakt leltart 6sszeallitani, mar csak azért is, mert
ezek az irdnyok, elemzési szempontok tobbnyire természetszeriien
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keresztezik egymast. De akar tiszta, akar keresztezd jelleggel az alabbi 6
megkdzelitési utak jellemzik az eddigi publikédciokat: torténeti-, leiro- és
Osszevetd nyelvészeti aspektusok; szakmoddszertan; lexikoldgia; terminologia;
textologia; diskurzuselemzés; kulturolégia; interkulturalitas;
szociolingvisztika;  stilisztika;  kontrasztiv  nyelvészet;  pragmatika;
forditastudomany. Ha ezeket a megkozelitési modokat és fentebb felsorolt
szaknyelvi teriileteket gondolatban keresztezzilk egymassal, akkor
bontakozik ki szamunkra igazdn a Porta Lingua tartalmi gazdagsaga és
sokszintisége.

Innovacios hatas

Az Eurépai Unié az utobbi évek soran egyre tobbet foglalkozik a
tuddsharomszdg (Triangle of Knowledge / The Knowledge Triangle)
fogalmaval, annak tartalmaval. (Era in The Knowledge Triangle http/2013)
Az alapdefinicié szerint a tuddsharomszdget harom alapvetd, szorosan
Osszefiiggé és egymasra haté elem alkotja: tudas, oktatas, innovacio. Ugy
gondolom, hogy a Porta Lingua koteteiben a tudasharomszog szellemisége
teljes mértékben megjelenik, mivel ezek az alapfogalmak egymasra reflektald
viszonyban allnak a kotetek tanulmanyaiban. Ha ebbdl kiemeljik az
innovacidt, pontosabban az innovacios hatast, akkor megéllapithatjuk, hogy
jol felsorolhatéak a hataselemek. Ezek kozott szerepeltethetjik a
kovetkezoket:

a) publikaciés forum megteremtése egy céliranyos teriileten, ezzel
hianypotlo6 szerepvallalas a szaksajtoban;

b) az intézményi kapcsolatrendszer, a szakmai kapcsolatépités
fejlesztése beleértve a hazai és a kiilfoldi szakintézményeket: a
tudashalo erdsitése;

c) ehhez kapcsolodik a tobbnyelviiség befogadasa;

d) azegyéni szakmai és szellemi épitkezések: cikkek, tanulmanyok,
szakmunkdk, tananyagok, doktori cselekmények inspiralésa;

e) ajo gyakorlatok terjesztése;

f) amihelyteremtés.

Ez utobbirdl — a miithelyteremtésrdl — joggal irja az egyik szdm bevezet6jében
Muréth Judit:

»Az évek soran e forum a szaknyelvoktatds, a szaknyelvkutatds kivald szellemi
mihelyévé valt, amelynek hatokore egyre boviil: az itt megjelend tanulmanyokat
szamon tartjak a felsGoktatasban hosszt évek ota tevékenykedd oktatok és kutatok
éppugy, mint a palyakezdé fiatalok és doktoranduszok, akiknek iranytiiként is
szolgalnak a felvetett kérdések.” (Murath 2010: 6)
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Javaslatok a jovonek, ilizenetek a jovonek

A sorozatszerkesztd az egyik cimlap-mottdjadval Simone Weill szavait idézi:
»A jovO nem hoz szdmunkra semmit, nem ad nekiink semmit; épp rank var a
foladat, hogy adjunk neki, ...hogy a JOVOT megalkossuk.” (Silye, 2004:1)
A Porta Lingua esetében a jovo mindig a kovetkezd kotet — mint a soron
kovetkezd alkotas —, amiért a sorozatszerkesztonek és a kotetformaldasban
résztvevd Osszes munkatarsnak mind tartalmi, mind anyagi, mind pedig
menedzselési szempontbol meg kell kiizdeni. Ugy gondolom, hogy az éppen
tucatnyi, a pontosan tizenkét kotet dontben a sorozatszerkesztd6 — Silye
Magdolna — kemény szakmai és menedzseri munkajanak koszonhetd, aki
személyes szakmai életrajzaban is jelentds teljesitménynek, kimondhatjuk
jelentds alkotasnak konyvelheti el mindezt. Koszonet illeti Jakabné Bajusz
Jolant, a szerkesztés technikai munkatarsat, aki tudasaval, lelkiismeretes és
pontos munkajaval segitette a kotetetek kialakitasat. Természetesen elismerés
jér a lektoroknak is, akik az eldkészitésben jatszottak szerepet. Végiil ne
feledkezziink meg arr6l sem, hogy a szamunkra ismeretlen nyomdaszok szép
forméban, miuhiba nélkiil prezentaltdk az eddigi koteteket: elismerés a
munkajukeért.

Ezt a sorozatot, annak szinvonalat és hagyomanyait szakmai érdekbdl
megtartani és folytatni sziikséges. A szerkesztdi hozzaallast lehet tovabb
csiszolni: az idegen nyelviség bdvitésével; szakmai anyanyelviink hataron
tali féorumainak, mihelyeinek tovabbi bevonasaval; a belsé szerkezet
finomitasaval: esetleg a jelentdsebb tanulmanyok kiemelésével, a kisérleti
anyagok csoportositdsaval stb.; a lektori kor bdvitésével, a nemzetkdzi
szerkesztési elvekhez vald tovabbi igazodassal. Ez utdbbi témaban a jelen
szam maris tovabblépett az angol nyelvli cimek, kulcsszavak, dsszefoglalok
bevezetésével. Mindenképpen javasolt, de egyben iddszerli is az Osszes
szamra kiterjedd és a gyorskeresést biztositd tartalomjegyzék elkészitése,
illetve a kordbbi szamok elektronikus elérhetéségének megteremtése: az
elektronikus archivum létrejotte.

A legfontosabb iizenet talan mégis az lehet, hogy a Porta Lingua,
mint a szaknyelvoktatds és szaknyelvkutatds foruma felzarkézott ahhoz a
mezOnyhdz, amit a MANYE periodika jellegli konferencia-kotetei és a
Modern Nyelvoktatas cimli folyoirat szdmai képviselnek. Az alkalmazott
nyelvészet és a nyelvpedagogia szakmai korében — fiatalabb partnerként és
specialis hozzaallasaval — jelen van harmadik forumként.

Hivatkozasok:
Era in The Knowledge Triangle. http://ec. Europa.eu/research/era/understanding/what/era-in-
the-kno. ..

Kurtan, Zs. (2003): El6sz6. Porta Lingua - 2003. (Cikkek, tanulmanyok a hazai
szaknyelvoktatasrol és -kutatasrol.)
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KULTURAKOZVETITES, FORDITAS, TOLMACSOLAS
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Ablonczyné Mihalyka Livia
Széchenyi Istvan Egyetem
Kautz Gyula Gazdasadgtudomanyi Kar
Nemzetkozi Kommunikacié Tanszék

Gazdasagi szakszovegek forditasanak kérdései

A kutatok évek ota nagy figyelmet szentelnek a gazdasagi szakszévegek forditasdval
kapcsolatos kérdéseknek. Jelen tanulmany a gazdasagi szakszévegek forditasanak egyes
jellemzdire hivia fel a figyelmet. Az elemzett forrdsnyelvi szévegek tudomdnyos jellegiiek,
2009-2012 kozott jelentek meg szakfolyoiratokban és/vagy szakkényvekben. Az elemzett
forditdasok fordito szakos egyetemi hallgatok diplomamunkai. A tanulmany bemutatia — a
hallgatok véleménye alapjan — a forditas soran felmeriilt problémdkat, tovabba elemzi az
alkalmazott forditdsi stratégidkat, s kiilonds figyelmet szentel a redlidk forditdsi
megoldasainak.

Kulcsszavak: gazdasagi tudomanyos szovegek, olasz-magyar szovegparok, forditasi
nehézségek, realiak

., A forditds, ezen beliil a redliaforditas,
az interkulturalis kommunikacio mindsitett esete”.
(Lendvai 2005:66)

Bevezetés

A gazdasagi szaknyelv vizsgélatira iranyuld kutatdsok nemzetkdzi és hazai
viszonylatban is tobb évtizedes multra tekintenek vissza. Jelen tanulmanyban
a gazdasagi szakszovegek forditasi kérdéseivel foglalkozunk olasz-magyar
szovegparokat vizsgélva.

Kiindulasként leszogezziik, hogy a gazdasdgi szaknyelv terminus a
tagan értelmezett gazdasagi szaknyelvet jelenti. A Journal of Economic
Literature (JEL) osztalyozasi rendszerét alapul véve a tdgan értelmezett
gazdasagi szaknyelv cimke alatt tobbek kozott olyan témakdorok is lehetnek
az altalanos gazdasagtani témdak mellett, mint gazdasagi gondolkodas,
nemzetkdzi gazdasdgtan, munkagazdasagtan és demogréafia, regionalis
gazdasdgtant vagy az izleti tudomanyok (v6. Ablonczyné, 2009;
Ablonczyné, 2010/a).

A Kkutatas célja

Jelen tanulmany egy komplex kutatds kis részét mutatja be: gazdasagi
szakforditasok elemzésérol van szo, ahol a fokuszban az a kutatasi kérdés all:
vannak-e redlidk a gazdasagi szovegekben, s ha igen, forditdsuk okoz-e
nehézségeket. A komplex kutatds gazdasagi szakforditasok kiilonbozd
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szempontokbdl torténd elemzésével foglalkozik, Osszegezve a témaban
rendelkezésre 4ll6 kutatasi és oktatasi tapasztalatokat.
Tapasztalataink szerint a gazdasagi szakforditasok kapcsan tobbnyire
a tudomanyos-ismeretterjesztd szovegek forditadsaval kapcsolatos kérdések
keriiltek eldtérbe, jelen kutatdsunkban viszont azt a célt tliztik ki, hogy
tudoményos szovegek forditasi tapasztalatait/nehézségeit vessziik szemiigyre.
A forrasnyelvi szovegek szakfolyoiratban, illetve szakkonyvekben
jelentek meg, ahol az
* absztrakcids szint magas,
* anyelvi forma erésen terminologizalt,
* anyelvhasznalati kdrnyezet az alkalmazott tudoméanyhoz kdzelit, és
* a kommunikacidé résztvevOi tudods/elméleti szakember az {iizenet
kiildéje oldalarél és gyakorlati/elméleti szakember az {izenet
cimzettje oldalardl.

A Kkutatas hattere

Tanulméanyunk hallgatoéi diplomaforditasok egy részletét emeli ki — kissé
szokatlan modon: a hallgatéi forditdsokhoz szorosan kapcsolodo
kommentarok alapjan bemutatjuk, hogy mi okozott nehézséget a forditasi
folyamatban.

A hallgatok forditd és tolmacs mesterszakon tanulnak, szakiranyuk a
forditas és diplomamunkajukban gazdasagi témaju szakszovegek forditasara
vallalkoztak. Erdemes megjegyezni, hogy a ’jévendd forditok’

* 81%-a nem nyelvszakos bolcsész alapképzésben szerezte elso
diploméajat (nemzetk6zi tanulményok/kapcsolatok szak, gazdalkodas
és menedzsment alapszak, kozszolgalati alapszak, marketing,
turizmus alapszak, stb.);

* nyelvi szintjik mar a mesterszakra torténd beiratkozasnal C1-C2
szintnek felelt meg;

* a forditastudomany teriiletén megfeleld elméleti ismeretekkel
rendelkeznek;

* képzésiik sordn mar foglalkoztak gazdasagi szakforditassal, és

* kiilonosen érdeklddnek a gazdasag egy-egy teriilete irant.

A valasztott szovegek forditdsahoz minden fordito-jelolt forrasnyelvi és
célnyelvi parhuzamos szovegeket is alkalmazott (szakcikkek, tanulmanyok,
jelentések).

A kutatas korpusza

Az Affari Esteri szakfolyoiratban 2009-2011 kozott megjelent szakcikkek és
forditasuk, illetve néhany esetben 2008 utan megjelent szakkdnyvek bizonyos
fejezetei.
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A korpusz olasz nyelvil, de véleményiink szerint a magyar célnyelvi
forditdsok alapjan levont kovetkeztetések egy része mas nyelvek
vonatkozasaban is megfontolandd lehet. Ez az allitds kiilondsen igaz jelen
tanulmanyunkra, mivel a hallgatdé vélemények alapjan Osszegyljtott
problémak a redlidk forditasakor tapasztalhatd dilemmakra utalnak.

Az Affari Esteri negyedévente megjelend kiiliigyi és gazdasagi
szakfolyoirat, nagy hagyomanyokkal rendelkezik. Szerz6i kozott altalaban
gazdasagi, tarsadalomtudomanyok, illetve humantudomanyok teriiletén
dolgozé elméleti szakembereket taldlunk, akik
elemzéseikben/tanulményaikban egy-egy globdlis probléma felvetésére
vallalkoznak, ok-okozati dsszefliggéseket keresve keltik fel az olvasok (akik
szintén szakemberek) érdeklddését.

Elméleti hattér

A hallgatoi vélemények tiikrében a gazdasagi szakszovegekben levo redlidk
forditasi nehézségeit emeljiik ki, elfogadva azt az allitast, hogy a reélidk
sikeres vagy sikertelen forditasa a forditdi munka tiikre (Tellinger, 2003).

A redlia fogalom valtozasaival és valtozataival kapcsolatban kivalo
Osszegzést olvashatunk Mujzer-Varga (2007) tanulményéban, ahol t6bb mint
htsz kutatd realia elnevezéseit hasonlitja Ossze. Elfogadjuk, hogy a
szakirodalomban nincsen egyetértés sem a terminust, sem a fogalom
tartalmat illetéen, jelen tanulmanyunkban azonban azt a definiciot
alkalmazzuk, hogy ,redlia-lexémanak neveziink minden olyan nyelvi
megnyilvanulast, mely egy adott kozosségre jellemzo, annak tagjaiban a kézel
kozos hattértudasnak koszonhetéen hasonlo asszociaciokat hiv  elo,
konnotativ jelentése, érzelmi téltése van (Mojzer-Varga, 2007: 83). Klaudy
(1997:36) meghatarozasat is figyelembe vessziik, mely szerint a redlia azon
targyak gytjtéfogalma is lehet, amelyek egy nyelvkozosségre jellemzoek, és
egy masik kultira szamara ismeretlenek: tdgabb értelemben ide tartozhatnak
a megszolitasok, tinnepek, de akar a gazdasagi szakcikkekben gyakran
eléfordulo intézménynevek, tulajdonnevek is.

Kiilon tanulméanyt érdemelne a redlidk csoportositdsa. Példaként
nézziik Vlahov és Florin (1980) rendszerét, amely szerint 1éteznek:

* foldrajzi redlidk (geografiai képzédmények, ember alkotta foldrajzi
objektumok, endémidk: sziik teriileten el6forduld ndvény- és
allatfajtak);

* néprajzi realiak (mindennapi élet, munkatevékenység:
foglalkozasnevek, munkaeszk6zok, munkaszervezés, miivészet és
kultira, etnikai realidk: népnevek, ginynevek, mértékegységek ¢és
pénzzel kapcsolatos megnevezések);
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* tarsadalmi politikai realiak (kozigazgatas, telepiilések nevei, hatalmi
szervek, politikai élet: tarsadalmi szervezetek és szerepldik, rangok,
titulusok, megszolitasok osztalyok, rétegek, katonai realiak).

A realidk forditasa/fordithatosaga kapcsan megemlithetjiik a
gazdasagi szakcikkek sajatos cimadéasi megoldasait. A nyelv és a kultura
kapcsolatarol van szé tulajdonképpen, ami a szakirodalomban nyomon
kovethetd mar tudomanyos-ismeretterjesztd sikon is (v0. Nadai, 2006; Nadai,
2009: angol-magyar és/vagy Ablonczyné, 2012; Ablonczyné, 2010/b: olasz-
magyar szovegparok esetén). Meg kell jegyezniink, hogy a cimek
forditasanak soran nagyobb részt a kultira nem lathat6 elemeinek a forditasa
okoz nehézséget és ebben az esetben tidgan értelmezett realiakrol
beszélhetiink.

A realidk forditasi lehetdségeivel is tobb kutaté foglalkozik (vo6.
Pollmann 2004):
* transzkripci6 vagy transzliteracio;
* szokolcsonzés: tiikorszavak vagy részleges tiikorszavak;
* analogids forditdas — a forditd megprobal hasonld intézményt,
tisztséget keresni a célnyelvben;
* kommentalas — a forditas bdvitett valtozata.

Eredmények

A hallgatéi forditasok, illetve a forditast kovetd elemzések bebizonyitottak,
hogy a forditas soran a nyelven kiviili tényezdket is figyelembe kell venni,
nemcsak a kézlemény targya fontos, hanem az iizenet kiild6jének a témaval
kapcsolatos attitidje és elvarasa az iizenet befogaddjaval szemben, akinek
rendelkeznie kell a hattér-informécidval, hogy dekddolni tudja az iizenetet.

A hallgatéi forditdsok megerdsitették, hogy a forditds sordn a
nyelvek, kultarak kozti kiilonbségek miatt elkeriilhetetlenek a veszteségek. A
veszteségeket a forditd lokalisan vagy Aaltaldnos moddon, globalisan
kompenzalhatja (Pollmann, 2004).

A hallgatoi forditasokat kiegészitdé kommentarok bebizonyitottak,
hogy a gazdasagi szakszovegekben is szerepelnek realidk és forditasuk
gondot okoz(hat). Az alabbi példak illusztraljak, hogy jovendd forditdink
milyen megoldast alkalmaztak a realidk forditdsa soran. A valasztott
megoldasok érzékeltetik, hogy az adott szovegkdrnyezeten és a forditd
hattérismerete is befolyasolta a valasztott megoldast.

Néhany példa a forditasi megoldasokra:
* transzliteracio versus eredeti helynév megorzése
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o Il Mezzogiorno - Dél-Olaszorszag (elvileg lefordithatdo a

célnyelvre, mégis a hallgatok nagy tobbsége az eredeti olasz
név megtartdsa mellett dontott, indoklasként tobbnyire az
szerepelt, hogy konnotacidja mas és a célkozonség tudja
értelmezni)

¢ sz0kolesonzés, tiikkorszavak
o Banca Mondiale — Vilagbank;
* analogids forditas/kvazi forditas

O

Autorita di vigilanza dei mercati — Piacfeliigyeleti Hatosag (a
célnyelvben a magyar megfelelé jelent meg, fliggetleniil
attol, hogy a célnyelvben az intézménynek a jogkdre
kiilonbozik a forrasnyelvitdl)

* kommentalas — a leggyakrabban alkalmazott megoldas

O

Questa capacita del mercato, degna di Zelig, lascia pensare
a un superamento anche di questa enmnesima crisi senza
rivolgimenti traumatici. Ma, questa volta, non senza
cambiamenti per-manenti e ben piu profondi del solito.
Elgondolkodtato, a piacnak az a parddés képessége, hogy
igazan megrdzo fordulatok nélkiil feliilkerekedjen a sokadik
valsagon is, de ez alkalommal mindez tartés, és az
eddigieknél komolyabb valtozasokkal kisérve fog majd
végbemenni.

A degna di Zelig szokapcsolat leforditasa azért volt nehéz feladat, mert mar
alapjaban véve redlia, amelyet rdadasul a cikk ir6ja metaforikus értelemben
hasznalt. Az atlagos magyar olvas6 szamara az olasz tévémiisor valdsziniileg
ismeretlen (a Zelig a Mediaset olasz csatorna kabarémiisora, amely az
azonos nevi milanéi szinhaz utdn kapta a nevét, s a miisor rendkiviili
népszertiségnek drvend), igy nem keriilhetett bele a leforditott szovegbe

A forditasok vizsgalata soran megallapitottuk, hogy a hallgatok
tobbszor helyteleniil hasznaltak a redlia fogalmat és gazdasagi terminusokat
realiaknak mindsitettek.

Lassuk példakat:
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decrescita — nemnovekedés

o A nemnivekedés gazdasagi terminus, a fogalom Serge

Latouche francia filoz6fus, kdzgazdasz nevéhez fiizédik (4
Nemnovekedés diszkrét baja, Savaria University Press, 2011)
és a fejlett orszdgok szamdara ajanlott 1j gazdasagi
paradigma, amely hosszli tdvon bolygonk o6kologiai
fenntarthatdsagat és az igazsagosabb tarsadalmak kialakitasat
eredményezheti.



* stanza di compensazione — kliringhdz
o Gazdasagi fogalom, a t6zsdén és tézsdén kiviill megkotott
pénz- ¢s tékepiaci iigyletek elszdmolasaval és teljesitésével
kapcsolatos szolgaltatasokat teljesité szakositott hitelintézet
azonos jogokkal és kotelezettségekkel mind az olasz, mind a
magyar gazdasagban.

Osszegzés és kitekintés

Egy forditds elkészitése sordn a forditdk mindig szembesiilnek
nehézségekkel, problémakkal. A  hallgatéi  forditdsokat  kisérd
kommentarokbdl is kidertilt, hogy az egyik ilyen probléma a redlidk forditasa,
amelyek a gazdasdgi szakszovegekben is el6fordulnak. A célnyelvi
szovegekbdl kideriilt, hogy a hallgatdk kiilonbozd, sikeres és kevésbé sikeres
megoldédsokat alkalmaztak.

Parhuzamos szovegek felhasznalasa nagy segitséget jelentett az
esetek tobbségében, de mégis érzddott a bizonytalansag a célnyelvi
szovegekben. Valdoban komolyan kellene venni Klaudy Kinga szalloigévé
nemesedett javaslatat — ,,Mindent forditunk, és mindenki fordit” —, ami
magaban foglalja egy redlia-korpusz létrehozasat, illetve hasznossagat
nemcsak gyakorlott forditok szdmara, hanem a forditoképzésben résztvevok
szdmara is. Nagyon nagy sziikség lenne rda a gazdasagi szakszovegek
forditasakor is, legyen az tudomanyos-ismeretterjesztd szdveg és/vagy
szlikebb kornek sz6l6 tudomanyos szakcikk.
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Aradi Andras
Budapesti Mszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem
Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar
Idegennyelvi Kozpont

Hogyan valtozhat a forrasnyelvi mondatok informacios szerkezete
és szintaktikai formaja a forditas soran
Angol-magyar forditasi irdnyban, szakmai szovegeken végzett
vizsgalatok

A cikk a mondatok szintaktikai formajanak és informdcios szerkezetének viszonydt a forditas
szempontjabol vizsgalja angol — magyar forditasi iranyban. Célkitiizései szerint arra keresi a
valaszt, hogy a fordité milyen mértékben 6rzi meg a forrasnyelvi mondatok szintaktikai
formdjat, a mondatrészi szerepeket az ekvivalensnek szant célnyelvi mondatokban, illetve
valtoztat-e az eredeti mondat kommunikativ szerkezetén, azaz az ismert és az uj informdcio,
valamint a leghangsulyosabb kozléselem elrendezésén a célnyelvi mondatban, A
Sforditaselemzések tanuisaga szerint a fordito egyarant él a forrdsnyelvi szintaktikai forma és az
informadcios szerkezet megdrzésének és megvaltoztatisanak lehetéségével, de az is lehetséges,
hogy a forditoi dontés nyomdan a két meghatarozé mondatsajdtossag koziil csak az egyik
valtozik. Az el6adds elsésorban az informdcios — szerkezet vdltozasdval — jaro
mondatatalakitasokkal foglalkozik. Az igy létrehozott célnyelvi mondatvailtozatokat igyekszik
tipusokba rendezni, ramutatva az informdcios szerkezet dtalakitasanak lehetséges okaira is.

Kulcsszavak: forditaselemzés. szintaktikai forma, informacids szerkezet, mondattagolas,
angol/magyar mondatszerkezet, szovegkohézid, nyelvi kontrasztok, ekvivalencia, forditoi
stratégiak

Bevezetés

frasomban egy atfogdbbra tervezett kontrasztiv vizsgalodas kezdeti 1épéseirél
szeretnék beszdmolni. E vizsgalatok f6 témakdre a mondatok szintaktikai
forméjanak (szerkezeti felépitésének) és informacids szerkezetének
(kommunikativ tagolasanak) alakuldsa, valtozasa a forditdsokban. Az
elemzések e teriileten arra keresik a valaszt, hogy a fordité milyen mértékben
Orzi meg a forrasnyelvi mondatok szintaktikai formdajat, a mondatrészi
szerepeket az ekvivalensnek szant célnyelvi mondatokban, illetve a fordito
valtoztat-e az eredeti mondat informdcios szerkezetén, azaz az ismert és az 11j
informacid, valamint a leghangsulyosabb kozléselem elrendezésén a
célnyelvi mondatban.

A kovetkezokben elészor a témahoz tartozd hattérismeretekkel
foglalkozom. Ezutén a vizsgalt jelenségek osztalyozasi szempontjait mutatom
be, majd az informdacios szerkezet valtozasanak két, a vizsgalt anyagban
viszonylag gyakori formajat fogom jellemezni.
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Az elemzések hattere

Ha két, tipologiailag erdsen kiilonb6zdé nyelv mondatainak alapszerkezetét
akarjuk Osszevetni, akkor a felszini mondatszérend explicit kontrasztjainak
bemutatdsa helyett a kommunikacié nyelvektdl fliggetlen természetébdl,
egyetemes szabalyszeriiségeibdl célszerl kiindulni, vagyis a mondatot alkotd
betoltott szerepét kell dsszehasonlitanunk (v6. Aradi, 2010). Ily médon a
szembetling eltérések mellett lényegi azonossagokra is ramutathatunk a két
nyelv — esetlinkben a magyar és az angol — mondatainak informacios
szerkezetében.

A Melléklet 1. és 2. pontja kivan segitséget nyuUjtani ebben a
hasonlésagokra ¢és kiilonbségekre egyarant figyeld Osszevetésben. A
Melléklet tablazatai felhivjdk a figyelmet arra a meghatdrozé azonossagra,
hogy mindkét nyelv mondatai az ismert informacid kozlésétdl az uj kozlés
felé haladnak. Eltérés viszont, hogy a semleges, éles szembeallitdst nem
tartalmaz6 mondat esetében a magyarban az ige, az angolban a mondatvégi
end-focus kifejezés kap relative nagyobb nyomatékot. Tovabbi kiilonbség,
hogy a nyomatékos magyar mondatban a fokusznak, rémacsucsnak kotott
helye van az ige el6tt, ebbe a pozicidba vandorolnak a fokusz szerepre szant
szavak, mig az angolban a kiemelt hangsulyozas vonulhat végig az end-focus
poziciobol kiindulva akéar a mondat élére, valtozatlan mondatszorend mellett.
Fontos tovabbi szempont: az ismert informacié mondat eleji, téma szerepben
val6 elhelyezése megkoveteli, hogy a témanak szant kifejezést egyben
megtegylik az angol mondat alanyava is (v6. Pelyvés, 2002).

A mondatszerkezeti jellemzésekben elsdsorban a Strukturalis magyar
nyelvtan Mondattan kotetére (E. Kiss, 1992); illetve a Klaudy Kinga altal
kidolgozott mondattagolasi tipologiara tdmaszkodtam (Klaudy, 1987). (A
fokusz és rémacsucs terminusokat azonos értelemben fogom hasznalni a
magyar mondatszerkezet jellemzésekor.) Az angol mondattipusok
bemutatasdban a Quirk-féle nyelvtan Theme, focus and information
processing ciml fejezetét vettem alapul (Quirk, 1989).

Az elemzések hatteréhez tartoznak azok az utmutatd tanulményok,
amelyek e témakor kutatdsaban az elmult években hazai és kiilfoldi
szerzOktol sziilettek. Koziiliik kettét emelek ki. Monika Doherty angol-német
forditasi irdnyban foglalkozott a témaval, és egyik, szamunkra is érdekes {6
szempontja volt a forrasnyelvi és célnyelvi mondatkezdetek eltéréseinek
vizsgalata népszerti tudoméanyos szovegekben (Doherty, 2003). A masik
munka, Klaudy Kinga tanulmanya, amely témavalasztdsomat 0sztonozte, és
tobb szempontbol is utmutatast adott vizsgalataimhoz. Klaudy elemzései
angol-magyar forditasi iranyu példakon mutatjak be, hogy milyen stratégikat
kovethet a forditdé a célnyelvi mondatok grammatikai és informacios
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szerkezetének alakitasdban, megtartva vagy megvaltoztatva ezt a két
meghatarozé mondatsajatossagot a forrasnyelvi mondathoz képest (Klaudy,
2007). A szerzd utal arra, hogy tobb irdsdban foglalkozott a témakorrel, de
még mindig nem tekinti megoldottnak az idetartoz6 kérdéseket. Azt
gondolom, ez a megéallapitds is késztetést adhat a téma tovabbi
tanulmanyozasahoz.

Az én vizsgédlataimban a forrasnyelvi mondatok, amelyek célnyelvi
megfeleldikkel egyiitt az elemzések és az osztalyozas alapjat adjak, Bryan
Cartledge-nek, Nagy-Britannia egykori magyarorszagi nagykovetének
(oxfordi egyetemi tandrnak) torténeti munkéjabol szarmaznak, melyet Banki
Vera forditott magyarra. (A pontos adatok a cikk végén, Forras cimszo alatt
talalhatok.) A mi két fejezetébdl egyeldre mintegy 120 mondaton vizsgaltam
a forrasnyelvi és célnyelvi mondatszerkezetek kapcsolatat.

A vizsgalt jelenségek osztalyozasanak szempontjai

Nézziik ezek utan, hogy a szintaktikai forma és az informacids szerkezet
viszonyanak milyen f6 véltozatai tarthatok szdmon. Egy Ilehetséges
osztalyozas szerint, melyet Margaret Rogers nyoman Klaudy Kinga is
alkalmaz emlitett tanulmanyaban, a forditdé négyféle alaplehetdséget kdvethet
a forditds soran (Rogers, 2006). A tipusok megnevezését egy-egy példaval
egészitem ki, de terjedelmi okokbdl a hozzajuk flizhetdé magyardzatokat
elhagyom. Tehat a forditd lehetdségei az informacids szerkezet és a
szintaktikai forma alakitasaban a kovetkezok:

I. megtartja az eredeti forrdsnyelvi mondat informdacios szerkezetét, de
atalakitja annak szintaktikai formdajat (Jelolések a példamondatokban: T:
témaszakasz, R: rémaszakasz, F: fokusz az angol mondatokban, Rcs:
rémacsucs a magyar mondatokban);
1. [t The achievement of King St Stephen I in bringing the Hungarian
people into the community of Western Christendom] [ survived
the follies of some of his successors] ... (BC 33)
[t Szent Istvan teljesitménye, amellyel a magyar népet a nyugati
kereszténység kozosségébe vezette,] [r tulélte néhany utéda
Oriiltségeit,] ... (BV 48)
I1. megtartja az informacios szerkezetet és a szintaktikai format is;
2. [t On 29 July, the hitherto indomitable General Bem] [ sustained (g
a serious defeat) at the hands of the Russians at Segesvar] ... (BC
226)
[t Jalius 29-én az addig legydzhetetlen Bem] [ (res SUlyOS
vereséget) szenvedett el az oroszoktol Segesvarnal,] ... (BV 241)
I11. 4talakitja az informacios szerkezetet, de megtartja a szintaktikai format;
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3. [rHenry V of Germany] [r tried again in 1108, in alliance with
Bohemia,] ... (BC 26)
[t 1108-ban a csehekkel szovetségben] [r Ujra probalkozott V.
Henrik,] ... (BV 41)

IV. megvaltoztatja az informacids szerkezetet és a szintaktikai format is;

4. ... and [t Kossuth’s hopes of liberating Hungary on the back of the
Risorgimento] [r all but evaporated.] (BC 234)
... és [relparologtak] [r Kossuth reményei, hogy a Risorgimento
farvizén evezve felszabadithatja Magyarorszagot.] (BV 248)

Mivel az elemzett mondatok szdmat jelentdsen szeretném ndvelni, a
bemutatott tipusokrol nem készitettem pontos statisztikdt. Az aranyokat
tekintve egyeldre az latszik, hogy miként vérhaté wvolt, a mindkét
mondatszerkezeti sajatossdgot megdérzé célnyelvi mondatok vannak
tobbségben, tehat a II. tipus (kb. 50%). A tovabbi sorrend csokkend aranyban
alll., az L. és a IV. tipus.

Az informacios szerkezet valtozasanak két tipusa

Fontos latnunk, hogy az eldbb megnevezett fobb tipusokon beliil tovabbi
valtozatokat kiilonboztethetiink meg az informécids szerkezet vagy a
szintaktikai forma valtozasanak jellege, mértéke szerint. A tovabbiakban a
forrasnyelvi mondatok informaciés szerkezetének valtozdsaval jaro
mondatatalakitadsok két jol koriilhatarolhatd valtozataval foglalkozom. Az
els6 valtozatban a forditds témaszakasz nélkiili magyar mondatokat
eredményez. A masodik valtozatban — ellentétes mdédon — a forditd az
eredetihez képest bdviti a magyar mondat témaszakaszanak lexikai
allomanyat. Mivel valtozik az informaciés szerkezet, mindezen mondatparok
az osztalyozasunk szerinti III. vagy I'V. tipusba tartoznak.

Témaszakasz nélkiili célnyelvi mondatok
Az emlitett els6 mondatcsoportban az informacios szerkezet valtozasat tehat
az jellemzi, hogy a célnyelvi magyar mondat — szemben az angol eredetivel —
nem tartalmaz formalis mondatkezdd témaszakaszt, igy az egész mondat —
Klaudy terminusaval — komplex rémanak mindsiil. Ezek a magyar mondatok
vagy rémacsucsot képviseld névszoi kifejezéssel kezddédé nyomatékos
mondatok: 6.a), b) példak.
5.a) [t A struggle for the succession and a redivision of the Mongol
Empire] [r was inevitable.] (BC 31)
[r Elkeriilhetetlen volt az utddlasért folytatott harc és a tatarok
birodalmanak tjrafelosztasa.] (BV 46)
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5.b) [t The garrison force of 14,000 troops] [r disintegrated,] ... (BC

216)
[r Felbomlott a 14 000 f6s hely6rség,] ... (BV 231)
6.a) ... [The] [r brought with him an eye-witness account of Mongol

tide] ... (BC 29)

[r (res Egy szemtantit) hozott magaval], /aki latta, hogy ... hogyan

rohanték le az orosz sztyeppe déli részét a tatarok,/... (BV 45)
6.b) ... hoping that [rthey] [r would constitute a useful second line of

defence against the Mongols.] (BC 29)

... abban reménykedve, hogy [r (rcs hasznos masodik véddvonalat)

fognak képezni a tatarok ellen.] (BV 45)

A megfelelé forrasnyelvi angol mondatok élén természetesen
ilyenkor is alanyi szerepl témaszakasz all. Valaszra var, hogy mi torténik az
angol mondatok témaszakaszaval, hol jelennek meg, illetve megjelennek-e
egyaltalan az angol mondatok témaelemei a magyar mondatban. A 6.a), b)
mondatok azt mutatjak, hogy az egyetlen személynévmasbol allé angol téma
nem keriil be a magyar mondatba, ¢s a forditd6 nem helyez témaként a
célnyelvi mondat élére mas kifejezést az angol mondat tovabbi szakaszabol
vagy a szovegkornyezetbdl. A személynévmads eltiinése altalanos jelenség
angol-magyar forditasi irdnyban. Jol ismert oka, hogy ragozott igéink
egyértelmiien utalnak alanyukra, s a névmasi alany rendszerint csak
hangsutlyt viselve jelenhet meg mondatainkban. Az angol tematikus alanyok
eltlinése nem okozza a szévegkohézio csokkenését. S6t, mivel a forditd egy
névmadsndl tartalmasabb bévitményt hoz a mondat élére az ige elé — amellyel
egyben megvaldsitja az elézményekre valo utalast —, az atalakitasnak inkabb
kohézidt erdsitd hatdsa van (vo. Klaudy, 2007: 150).

A témaszakasz elmaradhat a magyar mondatb6l az angol
mondatforma mas tipust atalakitasanak eredményeként is:

7.a) [t Vienna] [ chose (r this moment,)] ... (BC 216)
r (res EZt a pillanatot) valasztotta ki Bécs,] /hogy ... Jelacicot
nevezze ki kiralyi biztosnak/ ... (BV 230)

7.b) [t Haynau’s succession of victories in the summer of 1849] [r bear
out (rthat conclusion:)] ... (BC 224)
[r (res Erre a kovetkeztetésre) jutunk, ha megvizsgéaljuk Haynau
1849 nyaran aratott gydzelmeit.] (BV 239)

A 7.a), b) és hasonl6 tipust angol mondatok egy vagy tobb névszoi
kifejezésbdl allo témajanak lexikai elemeit megdrzi a forditd, de nem téma
pozicidoban, hanem az ige utdni helyen a magyar rémaszakaszban.
Ugyanakkor az angol mondat végér6l a magyar mondat elejére helyezi a
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mutatdé névmadsi utaldsokat: Ezt a pillanatot, Erre a kovetkeztetésre. A
forditoi dontést tekinthetjiik a kohézids eszkozok kozotti mérlegelés
eredményének, de egyszerlien a magyar szovegszerkesztési szokasok és
tendenciaszerli szabalyok kovetésének is. A mérlegelés lehetdségérdl azért
beszélhetiink, mert maga a témaszakasz és a hangstulyos mutatd névmasi
utalds egyarant szovegkapcsold elem az angol ige két oldalan — szinte a
képletes mérleg két nyelveként — példaul a 7.a) mondatban. A Bécs
tulajdonnév lehetne téma a magyar mondatban is: Bécs ezt a pillanatot
valasztotta ki. Mondataink szintaxisa azonban lehet6vé teszi, és a magyar
szovegszerkesztési gyakorlat szinte megkivanja, hogy a forditdé a mutatd
névmast tartalmazo, nagyobb kohézids ereju szerkezettel kezdje a mondatot.
Valojaban az angol mondatokban is kitiintetett helyen, end-focus pozicidoban
allnak ezek az utalasok (this moment, that conclusion), és ezt a tartalmi
nyomatékot megdrizve keriilnek rémacsticsként a magyar ige elé. Eltéréen
azonban a magyar szerkesztésmodtél az angol kifejezések az angol
mondatszintaxisnak megfeleléen mondatvégi helyiikrdl is megvaldsithatjak
utald szerepiiket. Ugy tiinik, hogy az angol esetében a jelentéskapcsolatokat,
az azonos referenciakat 6sszekotd szemantikai iv nagyobb tadvolsagokat képes
atfogni, mint a magyar szévegalkotasban.

Boviilé témaszakasz a célnyelvi mondatokban

A rendszerezésiink szerinti kovetkezd mondatcsoportban a magyar mondatok
lényegében az elézdvel, az 5. - 7. mondatparokkal ellentétes atrendezddést
mutatnak. A forditds sordn nem csak megmarad az angol mondatok
témaszakasza a magyar mondat élén, de ki is egésziil az angol rémabol a
magyar témaszakaszba athelyezett egy vagy tobb kifejezéssel, vagyis a
témaszakasz lexikai boviilése az alapvetd valtozas a célnyelvi mondatok
informacids szerkezetében. Az ide sorolhatd magyar mondatoknak kétféle
alcsoportjat kiilonboztethetjiik meg. Az elsébe a fokuszt, rémacsticsot nem
tartalmazo6, semleges, masképpen igei nyomatéki mondatok tartoznak. A
masodik alcsoportot a nyomatékos mondatok alkotjak, melyek rémaszakasza
hangstlyos elemmel kezdddik. Nézziik részletesebben a két alcsoportot.

Semleges (igei nyomatéku) célnyelvi mondatok

Ebben az alcsoportban eléfordul, hogy egyetlen ige alkotja a magyar mondat

rémajat, igy a 8. példaban.

8. ... [r the defending force of regular and Honvéd troops, under
General Janos Moga,] [r prevailed in a pitched battle on 29
September, ...] (BC 216)
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... [ra Moga Janos tabornok vezetése alatt all6 regularis és
honvédcsapatok szeptember 29-én szabalyos litkdzetben] [r
gyoztek ...] (BV 230)

Itt az eredeti angol mondat két rémaeleme a célnyelvi mondat
témarészébe keriil. A magyar mondat igekotd nélkilli igéje (gyoztek)
ugynevezett erds szemantikai toltésli, hangsulykéré ige, igy oOnalldan is
kezdheti a ramaszakaszt, illetve egymagaban is alkothatja a rémat. Az
alcsoporthoz tartozé tovabbi példainkban — 9.a), b) mondatok — igekdtds ige
all semleges magyar mondatok rémaszakaszanak élén, egyértelmien jeldlve a
téma- és rémaszakasz hatarat.

9.a) [t On the same day, 3 October, Ferdinand] [ dissolved the National
Assembly sine die] ... (BC 216)
[t Ugyanazon a napon, oktober 3-an Ferdindnd meghatarozatlan
iddre] [r feloszlatta a magyar orszaggytlést,] ... (BV 230)

9.b) [t Artar Gorgey, a young officer from an impoverished noble
family,] [r had resigned his commission in an imperial hussar
regiment three years earlier,] ... (BC 216)
[t GOrgey Artlr, elszegényedett nemesi csaladbol szarmazo fiatal
tiszt, harom évvel korabban] [r lemondott a csdszari sereg egyik
huszarezredében betdltott posztjardl,] ... (BV 231)

Természetesen ismét felmeriil, hogy milyen meggondolasok vagy
0sztonds valasztasok iranyitjdk a forditdoi dontéseket, az elvégzett
miiveleteket e mondatvaltozatokban. Hiszen minden vizsgalt mondatcsoport
esetén torekvésink az is, hogy minél pontosabb ¢és meggydzOobb
magyardzatot adjunk az atalakitdsok objektiv, a nyelvi rendszerek eltérésében
gybkerezé okara, vagy szubjektiv, az egyéni forditdi dontésekben rejld
inditékara.

A 8. és a 9. példasorok esetén f6 kérdésiink az lehet, hogy milyen
mondatdsszetevok keriilnek at az angol rémabol a magyar mondat témadjaba,
a hangsulyos ige eldtti mondatszakaszba. Azt lathatjuk, hogy elsdsorban a
mondatszerkezetbe lazdbban beépiild, nem vonzatként all6 bdvitmények
kivankoznak a magyar mondatok témarészébe. Ezek a kifejezések szabad
hatarozok, vagy azok alfajaként mondathatarozok, amelyek nélkiil is
grammatikusnak tekintenénk az adott mondatokat. Ilyen kifejezések a 9.a)-
ban a meghatdrozatlan idore, a 9.b)-ben a hdarom évvel korabban hatarozok.

Nyomatékos célnyelvi mondatok
Tekintsiik példaként az alabbi mondatparokat:
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10.a) [t Archduke Stephen] [r spent the remaining twenty years of his
life (r in exile in Germany.)] (BC 215)
[t Istvan néddor élete fennmaradé hisz esztendejét] [r (res
németorszagi szdmuizetésben) toltotte.] (BV 229)

10.b) ... [T the Honvéd, especially under Gorgey,] [r made (r immense
strides) as the months past;] ... (BC 220)

.. [t a honvédek, kiilondsen Gorgey alatt, a honapok muléasaval] [

(res Oriasi fejlédésen) mentek at;] ... (BV 235)

10.c) [t On 8 June, with extravagant pageantry and amid the rich
harmonies of Franz Liszt’s specially composed ‘Coronation Mass’,
Franz Josef] [r was crowned (¢ King of Hungary) in the Mathias
Church (Matyas Templom) on Buda’s Castle Hill.] (BC 243)
[t Junius 8-4n kiilonleges, pompas felvonulas keretében, és Liszt
Ferencnek erre az alkalomra komponalt Koronazasi miséje tinnepi
hangjaindl Ferenc J6zsefet Budan a Matyas-templomban] [r (res
magyar kirallyd) koronaztak.] (BV 257)

A 10.a), b), c) mondatok kézds vondsa, hogy az angol mondatok
rémaszakaszabdl egy vagy tobb kifejezés ez esetben is a magyar témaszakasz
része lesz, az end-focust képviseld angol rémaelem pedig kommunikativ
funkcidéjat meglrizve a magyar mondat ige eldtti pozicidjdban
fokusz/rémacsucs szerepet kap. A célnyelvi mondat informacios szerkezete
igy egyszerre mutat eltérést és azonossagot a forrasnyelvi mondat
informacids szerkezetének felépitésével Osszevetve. A magyar mondat
elokészitd szakasza, témaja kiegésziil, boviil, mondhatnank informativabb
lesz, ugyanakkor az angol mondat réméajanak megfeleld, hangsulyos
Osszetevdje megdrzi kommunikativ stlyat, mivel nyomatékos elem lesz a
magyar mondatban is. Olyan megfeleltetésekre gondolhatunk, mint 10.a)-ban
spent in exile in Germany — németorszdgi szamiizetésben toltotte, 10.b)-ben
made immense strides — oridsi fejlodésen mentek dt, 10.e)-ben was crowned
King of Hungary — magyar kirallya korondztaik.

A 10.c) mondatparban a forrasnyelvi mondat passziv szerkezetének
atvaltasa grammatikai cserével is egyiitt jar. Tanulsagos megfigyelni, hogy a
forditd azokat a szabad hatirozokat is a magyar igei szerkezet elé helyezi,
amelyek az angol mondat végén allnak (Buddn, a Matyds-templomban). A
magyar olvaso igy hat névszoi kifejezés megértésén, feldolgozasan at jut el
az igei szerkezetben foglalt tartalomhoz (magyar kirdallya korondztik), az
angolban ez csak négy szerkezetet jelent. Az angol mondatszerkezet a
mondatdsszetevOk aranyosabb elrendezését mutatja, mig a magyar mondat
ezzel a szerkesztésmoddal feszesebb, tomorebb kozlésformat alakit ki, s
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megkockéztathatjuk, hogy a koriilmények ilyetén elokészitd felsorolasaval a
mondat stilisztikaja érzékeltet valamit a koron4zés ceremonialis jellegébdl.

A mondatcsoportok bemutatdsakor mar kitértem bizonyos forditdi
dontések lehetséges okaira, altalanosithatd tanulségaira. Befejezésiil egyetlen
tovabbgondolando és a témakor egyik alapkérdésének tekinthetd szempontot
emelek ki részletezbb kifejtés nélkiil; mindenképpen célszeriinek latszik
alaposabban megvizsgalni, hogy az informacios szerkezet megvaltoztatdsa a
célnyelvi mondatban 4&ltaldban hozzajarul-e, és hogyan jarul hozzd a
szovegOsszefiiggdség megvalositasahoz, vagy ellentétes lehetoségként: e
valtozasok kovetkeztében nem torzul-e az eredeti szoveg tartalma, szandékolt
iizenete, érthetdsége.
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Melléklet

1. A magyar mondatok informicios szerkezete és két alaptipusa

1.a) Semleges, igei nyomatéki mondatok

Témaszakasz Rémaszakasz
ismert informaciét uj informaciét hoz
tartalmaz
A e N
4 Y rémacstcs/fokusz ! ige ige utdni rész
A B C D
Az igazgat6 a délel6tti 10} megbizta Janost a kutatécsoport
értekezleten iranyitasaval.

Egyenletes rémaszakasz: a relative erdsebb nyomatéku igével kezdddik; azonos értelmi,
fonetikai nyomaték a rémaszakasz tovabbi kifejezésein.

1.b) Nyomatékos, hangstilyos mondatok

Témaszakasz Rémaszakasz
ismert informaciot Uj informaciéot hoz
tartalmaz
taln R} AL -
- rémacsiics/fokusz | ige ige utdni rész
A B C D
A délelétti értekezleten a kutatocsoport . biztameg | Janost az igazgato.
iranyitasaval !

Az igazgatd a délel6tti Janost i biztameg | a kutatocsoport irdnyitdsaval.

értekezleten

Ereszkedd rémaszakasz: a legerésebb értelmi, fonetikai nyomatékot visel6 kifejezéssel
(rémacsucs/fokusz) kezdddik; az igekotd az ige utan all; csokkend (ereszkedd) kommunikativ
dinamizmus.

2. Az angol mondatok informacios szerkezete és két alaptipusa

2.a) Semleges, szembeallitast nem tartalmaz6 mondatok

Témaszakasz Rémaszakasz
ismert informaciét 4j informaciot hoz / el6feltevést fogalmaz meg
tartalmaz
N A
4 V/erb ' constituents || end-focus D
A B C D
The organizers of the will decide ' on the next WEEK.
conference 1 venue

(A konferencia szervez6i a helyszinrdl a jovo héten fognak donteni.)
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Emelkedd rémaszakasz: a mondatot end-focus zarja, ez a mondat relative legnyomatékosabb

része.

2.b) Nyomatékos, hangsulyos, szembeallito kiemelést tartalmazé mondatok

Témaszakasz Rémaszakasz
ismert informaciét uj informaciot hoz / elfeltevést fogalmaz meg
tartalmaz j\
-~ - , N
verb ' marked focus | constituents

A B i C D
The organizers of the will decide ron the next week.
conference  VENUE

(A konferencia szervez6i a jovo héten a helyszinrdl fognak donteni.)

Ereszkedd intonacié a marked focus utan, kiemelt nyomaték a marked focus elemen

(kontrasztiv fokusz).
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Bagaméri Zsuzsanna — Németh Eszter
Budapesti Mszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem
Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar
Idegennyelvi Kozpont

Ujlatin vacsoracsata:
A BME Idegennyelvi Kozpont Ujlatin szekciojanak
interkulturalis projektje

2011-ben a BME Idegennyelvi Kozpont Ujlatin szekcidjanak francia, olasz és spanyol
nyelvtandrai kézésen szerveztek meg és bonyolitottak le egy kb. 150 diakot megmozgato
interkulturalis eseményt, aminek a TV-és fézémiisorokbol kélesonzott ,, Vacsoracsata”
fantazianevet adtak. Ketten a szervezdk koziil ebben a dolgozatban arra vallalkozunk, hogy egy
rovid elméleti  bevezeté — az ujlatin  kulturak interlingvisztikai, interkulturdlis
egyiittmiikédésének modozatai és forumai témakérben — utan, bemutatjuk az alapotletet és a
projekt lebonyolitasat, illetve ennek az vjszerii kezdeményezésnek a multjat a kiilonbézé nyelvi
csoportokban.

A BME Idegennyelvi Kozpontja az egyetem nyolc karanak hallgatoi szamdra nyujt
alapoktatast, idegen nyelven oktatott szaktargyakat, nyelvvizsga felkészitést, illetve tolmdcs-
fordito képzést. Felhivasunkat az ésszes francia/olasz/spanyol csoportunknak eljutattuk. A
,csatara” csoportként lehetett nevezmi a kiirt kategoriakban a kiilonbozd kulturdk konyhaibol
valasztott egy-egy, nagyon tipikus recept csoportos elkészitésével. A pdlyamunkdkat egy
megadott napra kellett személyesen benyujtani, az oktatokbol és hallgatokbol allo zsiiri a
helyszinen dontétt a legjobbakrdl. Az esemény keretében a pdlyamunkdk egymassal valo
megosztasa mellett a programot szamos interkulturdlis bemutato és feladat szinesitette,
amelyeket dolgozatunkban roviden bemutatunk.

Kulcsszavak: interkulturalis kommunikacio, interlingvisztikai projekt, ujlatin nyelvek, K6zos
Eurdopai Referenciakeret, az Eurdpai Unid tdbbnyelviiségi stratégiaja, plurikulturalis
kompetencia

Bevezetés

A Budapesti Miszaki ¢és Gazdasagtudomanyi Egyetem Idegennyelvi
Kozpontja mindig is nagy hangstlyt fektetett az interkulturalis készségek
fejlesztésére, ez minden, az altalunk oktatott nyelvben — mind az
alapoktatdsban, mind a szakfordité képzésben — megjelenik valamilyen
forméban: az alapoktatdsban ez a Kulturakdzi kommunikacié cimi targy, a
szakforditd képzésben pedig a Kulturalis és gazdasagi hattérismeretek.
Mindezeken felill minden nyelvi szekci6 szervez tanérdn kiviili programokat
a hallgatéinknak: filmklubot, salsa-estet, spagetti fézést, breton estet stb.
Nem volt meglepd tehat, hogy ezen esték sikerét latva felmeriilt az ujlatin
nyelvtanarok kozott az az otlet, hogy szervezziink egy kozos interkulturalis
estet, melyet 2011 0szén meg is valdsitottunk. Az esemény a f6zémiisorokbol
kolcsonzott ,,Vacsoracsata” fantdzianevet kapta, és a részvevd mintegy 150
hallgato6 szerint is nagyon jol sikeriilt.
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Dolgozatunkban egy rovid elméleti bevezetd utan bemutatjuk az
alapotletet és a projekt lebonyolitasat, illetve ennek az Ujszert
kezdeményezésnek a multjat a kiilonbdzd nyelvi csoportokban.

Rokon nyelvek kélcsonds megértése — tobbnyelviiségi és plurikulturalis
kompetencia

A mai felgyorsult és — az oktatds és munkavallalds vilagdban is — egyre
tdguld vildgunkban naprdl napra nagyobb szerepet kap az egymas kulturdja
iranti nyitottsag és elfogadas. Ez az elvards az Eurdpai Unidé Tandcsdnak
allasfoglalasaban is megfogalmazodik, mely allasfoglalas az eurdpai
tobbnyelviiségi stratégiardl kimondja, hogy ,a nyelvi és kulturalis
sokszinliség az eurOpai identitas szerves részét képezi; egyszerre kozos
Orokség, gazdagsag, kihivas és toke Europa szdmara”. Ezért felkéri a
tagallamokat és a Bizottsagot, hogy sajat hataskoriikon beliil az ,,innovativ
eszk6zok — mint a digitalis kommunikacids technologidk és a tdvoktatas — és
megkozelitések — példaul a rokon nyelvek kolcsonés megértése —
felhasznalasaval 0sztondzzék az eurdpai nyelvek tanuldsat és terjesztését.”
(Az Eurdpai tobbnyelviiségi stratégiarol, 2008)

Mindehhez azonban elengedhetetlen a tobbnyelviiségi  és
plurikulturdlis kompetencia, mely a Ko6z0s eurdpai nyelvi referenciakeret
(KER) megfogalmazasa szerint az a kompetencia, ,,amely az egyén
kommunikacioban és interakcioban valé azon nyelvhasznalati képességére
vonatkozik, amikor is az egyén tarsadalmi szerepldként tobb nyelv és tobb
kultara ismeretével rendelkezik.” Szintén itt jelenik meg, hogy ,,az egyén a
kommunikaciohoz nem eltérd és kiilonallo, az altala ismert nyelvektdl fiiggd
kompetencidkat hasznél, hanem egy tobbnyelviiségi és plurikulturdlis
kompetenciat, amelyben jelen van az 0sszes altala ismert nyelv.” Mindez az
jelenti, hogy a tobbnyelviiség nem csupdn az idegen nyelvek ismeretét kell
hogy jelentse, hanem ez a nyelvismeret a kulturalis tartalmakkal egyiitt alkot
egy Osszetett kommunikativ kompetenciat, amelynek fejlesztése sordn az is a
cél, hogy a nyelvtanul¢ fel tudja hasznalni azokat a készségeit, amelyeket egy
masik nyelvben mar megszerzett. (KER, 2002:205)

A nyelvek és kultiurak pluralisztikus megkozelitése
A nyelvek ¢és kultardk pluralisztikus megkozelitése a szingularis
megkozelitéssel szemben — melyben a didaktikai megkdzelités csak egy
nyelvre vagy kultirara terjed ki — egy olyan didaktikai megkdozelités,
amelyben ,,tobb nyelvi és kulturalis valtozatot vonnak be tanitasi és tanulasi
tevékenységekbe”. (CARAP, 2007:11)
Jelenleg négy pluralisztikus megkdzelitést kiilonboztethetiink meg:
* az interkulturalis megkozelités
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* anyelvi fogékonysag fejlesztése
e ¢saziskoldban és azon kiviil tanult nyelvek integralt megkozelitése
* arokon nyelvek megértése

Az interkulturdlis megkozelités egy széles korben ismert és
alkalmazott modszer, mig a harom masik szintén gyakran alkalmazott, bar
kevésbé ismert megkozelités.

Az integralt nyelvoktatds soran a tanulok az anyanyelviiket vagy az
oktatds nyelvét ugrddeszkaként hasznaljdk az els6 idegen nyelv
elsajatitdsdhoz, és a késdbbiekben ezt a két nyelvi alapot felhasznalva
sajatitjak el a masodik idegen nyelvet. A nyelvi fogékonysdg fejlesztése
minden, a didk altal tanult nyelvre vonatkozik. Itt az &sszes nyelvi valtozat
(iskolaban, otthon hasznalt) integritdsa a cél, vagyis ez a fajta megkozelités
gyakran tobb tucat nyelvet 6lel fel pairhuzamosan. (CARAP, 2007)

Intercompréhension — Intercomprensione — Intercomprencion — Rokon
nyelvek megértése

A rokon nyelvek kozotti megértés irdnyzata a 90-es években indult, és
leginkébb a felndtt nyelvoktatasban terjedt el féleg Franciaorszagban és mas
ujlatin nyelvet beszél6 orszagban, illetve Németorszagban.

A rokon nyelvek kozotti megértés soran a tanuldk az azonos
nyelvcsaladba tartozé nyelveket parhuzamosan tanuljak. Itt leginkabb a
receptiv készségek fejlesztése, az lizenet altalanos megértése a cél. Megtanit
bennilinket mas nyelveket olvasni és hallgatni, a rokon nyelvek kozotti
lexikai, szintaktikai, kulturlis ¢s egyéb hasonlosagokra helyezve a hangstlyt.
Sok gyakorldssal a hozzavetdleges megértés egyre finomodik, €és egyre
kozelebb kertiliink a szoveghez és annak részleteihez.

A rokon nyelvek kozotti megértés eldnye, hogy a kommunikéacio
soran mindenki megdrzi a sajat nyelvét, mikozben kolesondsen odafigyeliink
egymasra. A két beszélo egyikének sem kell a masik, tobbé vagy kevésbé jol
beszélt nyelvén kifejeznie a mondanivaldjat, és egy harmadik nyelvre sincs
sziikség. A rokon nyelvek kozotti megértés modszere a soknyelviiséget
alkalmazza, ezaltal sikeressé és legitimmé, egyenldvé teszi a beszéloket és a
beszélt nyelveket. (EuRom)

Projektek és szervezetek

Bar a rokon nyelvek kozotti megértés irdnyzata csak néhany évtizede indult
igazan Utjara, a mar sokkal kordbban megalakult szervezetek is felismerték a
jelentdségét ¢és munkdjuk sordn a nyelvi sokszintiség 4polasa és
plurikulturalis kompetencia fejlesztése a céljuk. Néhany ezen szervezetek és
projektek koziil az Union Latine, Galanet, GalaPro, Carap stb.
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Union Latine

Az 1954-ben alapitott Latin Unid egy 36 orszadgot egyesitd szervezet,
amelynek a latin kulturélis sokszinliség és a soknyelviiség apolédsa a legfobb
célkitiizése.

CARAP
Az Europa Tanacs altal fejlesztett, a KER-hez hasonl6 referenciakeretet
biztosit a plurikulturalis nyelvtanulashoz / nyelvhasznalathoz.

Galanet
A Galanet legfobb torekvése, hogy egy digitalis platformot biztositson a latin
nyelvek kozti interkommunikacios lehetdségek fejlesztéséhez.

GalaPro
Egy 0nképzé és megoszté oldal a latin rokon nyelvek kozotti megértés
modszerét miiveld oktatok és intézmények kozotti egytlittmiikddés segitésére.

EuRom

Nemcsak szervetek és projektek témdaja a rokon nyelvek kozotti megértés,
tankonyvek is sziiletnek e didaktikai megkozelités alkalmazasdhoz. Az
EuRomS5 egy tobb latin nyelvii orszagot képviseld egyetemi oktatdi csapat
altal fejlesztett egyik elsd tankdnyv, amely szimultdn oktatott el@szor csak
négy, majd az 0j kiadasaban 6t Ujlatin nyelvet, (a francia, olasz, portugal, és
spanyol mellé felzarkozott 6tddiknek a katalan). Ez a magyarazata a cimében
szerepld 5-0s szamnak. A kotet szerz6i koziil a legjelentdsebbek a
kovetkezok: Elisabetta Bonvino (Roma Tre), Sandrine Caddeo (Université de
Provence) és Eulalia Vilaginés Serra (Université de Barcelone). A gondos
metodologiai munkaval felépitett tankonyv célja, hogy bevezessen a
korabbiakban részletes leirt rokon nyelvek kozotti megértés alapjaiba. Ebben
a tankonyvben nyelvenként 20 lecke fut parhuzamosan egymaéssal. Egy-egy
kivalasztott szoveg mind az Ot nyelven irott, és egy csatolt hangfijl
segitségével szobeli formaban is feldolgozasra keriil, nyelvtani, mondattani
magyarazatokkal és gyakorlatokkal.

A projekt megvalodsitasa

Itt szeretnénk megemliteni, hogy amikor ezt a programot szerveztiik, akkor
fedeztiik fel ezt a hihetetlen gazdag tudomanyos érték(i hatteret. Azaz a
gyakorlat feldl jutottunk el az elmélethez (jelen munkénkban forditott
sorrendben haladunk) és fedeztiik fel magunk is ezt a gazdag plurikulturalis
és tobbnyelvli hatteret, a szervezeteket, a projekteket és kaptunk kedvet
ahhoz, hogy tovabbi k6zos ujlatin projekteket valositsunk meg.
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A gondolat, hogy az ujlatin csoport egyiitt is kindlhat valamit a
hallgatésdg szdmara a 2011-es évben sziiletett meg, és szerencsére a tanarok
¢és didkok egyforman lelkesedtek az oOtletért, amit kés6bb a résztvevok nagy
szédma is bizonyitott.

Alljon itt még par szo a valasztott név magyardzataként is: a
programnak a TV csatorndkr6ol ismert misor a ,,Vacsoracsata” nevét
kolesonoztiik, mivel a mi rendezvényiink is, csakigy, mint a TV-s program
egy kulindris ismeretek dsszevetését mérni hivatott vetélkedodre épiil. A TV-s
miisorban megismerkediink a hazigazda révén egy meniisor elkészitésével,
ahogy végiil is ez tortént a mi projektiinkben is. Egy-egy étel elkészitésével —
amelyek megkostolasara meghivtuk a két masik nyelvet tanul6 hallgatokat —
igyekeztiink a hallgatok szamara a konyhamiivészet kozvetitésével
reprezentalni ezeknek a nyelveknek mind a nyelvi (nyomtatott kétnyelvi
receptek), mind a kulturalis (tobbnyelvi vetités) 0sszefiiggéseit.

A szandékunk az volt, hogy a harom kultira konyhamiivészetét
ismertessiik meg hallgatéinkkal egy jatékos, aktiv és interaktiv formaban.
Mindharom konyhahoz valasztottunk egy viszonylag konnyen elkészithetd
receptet, amit a tanarok az adott nyelven bevittek a csoportokba; ez volt az
elokészité fazis. Es azok a csoportok, amelyek kedvet kaptak a részvételre,
ezt a receptet egyéni varidcioban készitették el az esemény datumadara. Ennyi
volt a nevezési feltétel.

A francia versenyszam, amely lehet el6-, de foétel is, a jol ismert
francia ,quiche loraine”, egy lotaringiai specialitds, amelybdl 14
»palyamunka”sziiletett kiilonboz6  tésztakkal zOldséges ¢és baconos
valtozatban. Az olasz kategoria volt a desszert. Az 5 benevezett "tiramisu"
kiilonbségei inkdbb az aranyokbol és a talalasbol szadrmaztak. A spanyol
versenyszam is lehet eld-, de foétel is. A tobb mint 12 "tortilla de patatas"
mutatta a legnagyobb variabilitast a hozzaadott egyebek, és az izesités
valtozatossaga szempontjabol.

A versengés az étel elkészitésével még nem ért véget, mert amig a
leadott palyamunkakat a hdrom zstiri kiilon-kiilon kostolta és értékelte, az ad
hoc 3-f6s csoportok, amelyek kotelezéen egy francias, egy olaszos és egy
spanyolos hallgatobol alakultak, a tandraink 4&ltal a harom konyha
specialitasairol Osszeallitott kvizt toltotték ki. A kviz utan, illetve amig a
kollégak azt kijavitottak, sor keriilt egy, a témaba ill6 vided vetitésére, melyet
a tolmacs-forditdé képzésiinkben résztvevd hallgatéink tolmacsoltak, hogy a
kiilonbo6zd ujlatin nyelvek hallgatoi is értsék a vided tartalmat.

A video témaja az UNESCO altal a vilagérokség részévé nyilvanitott
.mediterran konyha” wvolt. A vildg épitett és természeti Orokségének
védelmére 1972-ben létre jott egy UNESCO egyezmény, ugyanakkor a
fogalmilag nehezen elkiilonithet6 ,,szellemi 6rokség” 1étjogosultsagat csupan
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az utobbi idében kezdték elismerni. Az UNESCO az Altalanos
Konferenciajanak 32. iilésszakan, 2003 oktoberében fogadta el a Szellemi
Kulturalis Orokség Megbrzésérél szolo Egyezményt.  Szamos, a latin
nyelvcesaladot érintd kultarkines keriilt fel a listara. Ebb6l szandékosan olyat
valasztottunk, amely a latinos konyhamtvészetet képviselte, és amely tobb
yjlatin nemzetet is érintett. A rendezvényiink témajaba illett ,, A francia
étkezési szokdsok” palyazat vagy a ,, Mexikoi konyha” is, amelyek 2009,
illetve 2010-ben keriiltek fel a szellemi vilagorokségi listdra. Mi azonban
végill a ,, Mediterrdn étkezési szokdsok” cimii videdt valasztottuk, amelyet
négy nemzet adott be kozosen (gordg, marokkdi, olasz és spanyol). ,,4
mediterran konyha” nyertes palyazata egy olyan egyvelege az ismereteknek,
az elkészités gyakorlatanak, a tradicio tovabbadasanak, amely a foldeken
végzett mezdgazdasagi munkalatoktol, az aratdson, sziireten, az ételek
elkészitésén keresztiil egészen az asztalnal elkoltott finomsagok bemutatasaig
terjed. Ez a taplalkozasi mod igen komoly allandésagot mutat az idében és
térben. A hal, az olivabogyo és olaj, fiiszerek, zoldségekbdl, kevés husbol,
tejtermékbol késziilo ételek jellegzetes izvildga mellett egy életszemléletet is
kozvetit. Az egylitt elkoltott étkezések kozosségformalod, megtartd erejét,
amelyet mind a négy bemutatott orszagban kiemeltek. Ez a kultira a helyi
hagyomanyok fenntartdsa mellett a biodiverzitds megdrzését is nagyon
fontosnak tartja. A nék szerepe vitalis ennek a kulturanak az éltetésében és
tovabbadasaban, mint ahogy ezt a video is kiemeli.

A videdt az értékelés és jutalomosztds kovette, majd végre a
kostolasra is lehetdség nyilt, igy mind a harom specialitast mindenki meg
tudta kostolni. A recepteket az est végén egy kétnyelvii valtozatban minden
résztvevd magaval vihette, és késObb a tanarok segitségével a tandran
mélyebben is megismerkedhetett veliik.

Elé6zmények
Ez a ko6zds yjlatin esemény nem volt minden elézmény nélkiil, hiszen a
harom nyelv kiilon-kiilon mar szdmos, az oktatast kiegészité kulturalis
rendezvényt szervezett. Ennek rovid Osszefoglalasat fontosnak tartottuk,
mert hissziik, hogy a tanoran kiviili munka az egyetemen is fontos és a
didksagnak sokat ad, de leginkabb a tovabbi ismeretszerzésre motival. A mi
esetiinkben pedig példaul, tobben azért valasztottak a kdvetkezd
szemeszterben egy masik uyjlatin nyelvet vagy nyelvet is, mert ezen a
rendezvényen kedvet kaptak hozza.

A francia csoport az elmult 20 évben a kovetkezd oktatast kiegészitd
rendezvénnyel szinesitette a tandrai munkat: francia csoportok szinhézi
vetélkeddje, francia nyelvl filmvetitések, latin tancok estje, breton est,
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amelyen a francia kultirmisszi6 képviseldi is jelen voltak, és amelyrdl a JFB,
a Journal Francophone de Budapest cimii havilap is tuddsitott franciaul.

Az olasz csoport is szinte minden évben megrendezi az olasz estet,
amely hol a ,Spagettata”, hol a ,Bruschettata” nevet viseli, és az olasz
konyhai vetélkedd mellett szdmos kulturdlis csemegével is szolgal.

A spanyol csoport, hasonléan az olasz és francia csoport
rendezvényeihez, szintén szervez hasonld interkulturalis programokat,
Spanyol Klub néven. A Klub 2002 o6ta létezik, ennek keretében spanyol
nyelvii filmeket néztiink, a didkok ¢és meghivott eléadok eldadésait
hallgattuk: ti beszamolokat, eldadast a spanyol Nagyhétrél, Karacsonyrol, a
flamencorol, a kiilonféle autondém tartomanyokrdl, a spanyol-magyar
kereskedelmi kapcsolatokrol, szakmai gyakorlatokrol. Ezeken kiviil
rendeztiink salsa-estet és tortilla-siitd estét is.

Utéélet

Az ,Ujlatin Vacsoracsata”-r6l az egyetemi lap, a MUHELY is tudositott egy
rovid képes beszamoloban. A a rendezvényiinkrdl tudositéd cikk célja az volt,
hogy az Idegennyelvi Kozpont sokszinli munkajara hivja fel a hallgatosag
figyelmét.

A SZOKOE konferencia idépontjaban még csak terv volt, de azdta
mar megvalosult a kovetkezé nagyszabast ujlatin projektiink, az Ujlatin
Karacsony. Ez az ujabb esemény is, a tobbnyelvliség és kulturalis
sokszinliség jegyében szervezOdott, hiszen a harom ujlatin nép a 1étezd
hasonlosagok mellet nagyon is kiilonb6zden tlinnepeli a karacsonyi kultarkort.
A lektoraink anyanyelven vetitett képes el6addssal — amelyet didkjaink
tolmécsoltak — mutattak be az adott orszag karacsonyi késziilddését, iinnepi
szokasait, innepi fogésait €s természetesen a nevezeés ismét csoportonként
egy-egy karacsonyi étel vagy kardcsonyiassd varazsolt fogas elkészitése volt,
amit ismét joiziien fogyasztottunk el, és mar nincs hallgatonk, aki ne tudna,
hogy mi is az a panettone, ki is az a befana, és igy tovabb.
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Content and Language Integrated Learning in Higher Education:
Learning Content Subjects in English online

Content and Language Integrated Learning (CLIL) courses have been implemented at the
University of Urbino, Italy, for several years. The CLIL project is geared to foster
multilingualism and student mobility in higher education. To scaffold the project, an online
English input-rich learning environment has been created. Both autonomous and collaborative
learning have been enhanced in keeping with Pedagogy 2.0.
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A blended model

The University of Urbino Internationalization Project aims to foster
multilingualism and student mobility in higher education in keeping with
European Union policy. To accomplish these goals, Content and Language
Integrated Learning (CLIL) courses have been implemented across all
departments for several years.

In CLIL, content subjects are taught through the medium of a foreign
language. In this approach, both content and foreign language acquisition are
enhanced: “Content and Language Integrated Learning (CLIL) is a dual-
focused educational approach in which an additional language is used for the
learning and teaching of both content and language” (Coyle et al., 2010: 1).
In particular, CLIL combines four main parameters: ‘“content (subject
matter), communication (language learning and using), cognition (learning
and thinking processes) and culture (developing intercultural understanding
and global citizenship)” (Coyle et al., 2010: 41).

In addition to CLIL face-to-face classroom instruction, an online
learning environment has been devised to cater to digital-age learners. A
CLIL English input-rich website, which can also be accessed on mobile
devices, was built by a CLIL expert. On the site, English-speaking avatars
provide students with guidelines and general information; learning objects
and instructions are all in the target language. Noticeboards attempt to foster
learners’ interaction in English with peers and instructors. Students and
content lecturers can communicate through multimedia sticky notes where
they can embed English-speaking avatars and podcasts. It is of paramount
importance to note that all of the tools used to create this innovative learning
environment, including the website builder, are free. The decision to use only
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free tools was made by the CLIL expert to show instructors how they can
implement effective, multimedia, technology-enhanced learning at no cost.
Using free tools constitutes an asset of the online state-of-the-art learning
model devised.

Online learning

Online content and language development are implemented within a CLIL
theoretical framework based on social constructivism and interactionism.
Pedagogy 2.0 is integrated into the CLIL approach. In a connectivist
perspective, knowledge is seen as the result of network formation processes:
“Knowledge has changed; from categorization and hierarchies, to networks
and ecologies” (Siemens, 2006: V). The integration of CLIL and Pedagogy
2.0:

represent[s] the intersection between established instructional design principles for
the creation of constructivist, student-centered learning environments (e.g., open-
ended learning, authentic learning, inquiry-based learning) and emerging
perspectives on cognition including connectivism (Siemens, 2005) and the
knowledge creation metaphor of learning (Paavola & Hakkarainen, 2005).
(McLoughlin and Lee, 2008: 15)

In CLIL, students are provided with content-specific input, which can
be quite difficult, even though it is also highly motivating. Reading the
assigned subject-specific academic articles in a foreign language may pose
quite a challenge for learners. Thus, to help Italian students tackle English
scientific texts, instructors together with CLIL experts devise online
comprehension activities; these activities also aim to foster the development
of the learners’ academic reading skills. In particular, online course-tailored
scaffolding aims to help students overcome:

the difficulty of assimilating often dense and lengthy authentic texts, written to an

academic discipline-specific target audience, [...] characterized by a complete

absence of the types of ‘caretaking’ language that can be exercised in oral discourse
where the target audience is NNS. (Ball and Lindsay, 2013: 55)

Various strategies have been deployed to make input comprehensible
(Krashen, 1985) and promote academic reading comprehension skills. The
activities devised:

Range[...] from simple reading-strategy techniques such as [...] information-gap

strategies, lead-ins (reading a text but taking into consideration a series of pre-

considered aspects) to more general ‘text-breakdown’ strategies which are often
employed as default techniques in language teaching, such as ‘top-down’ processing
and other schemata-based considerations which focus on lay-out, visuals and textual

structure. (Ball and Lindsay, 2012: 55)
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Free web-based tools informed by research in foreign language
acquisition are used to create online activities. To enhance students’
engagement and active role in learning, the research-informed Rich Internet
Applications, developed by the Center of Language Education and Research
at Michigan State University (USA), have been widely used by content
lecturers supported by CLIL experts. Online interactive multiple choice,
true/false, drag-drop matching, sentence-mix, paragraph-mix, multiple-select,
cloze exercises have been created with Smile.' This tool is used to create pre-
and while-reading activities learners are expected to carry out autonomously
while tackling English academic articles; feedback is provided automatically.
In particular, students are encouraged to do pre-reading matching activities
targeted to introduce key subject-specific concepts; these exercises foster the
building of the learners’ prior content knowledge. During the reading
comprehension process, students are thus enabled to effectively combine top-
down and bottom-up processing. Smile-generated exercises are embedded in
the CLIL website. Instructors can access activity reports tracking learners’
work

Listening to content subjects delivered in a foreign language is quite
difficult for students. Therefore, in the University of Urbino
Internationalization Project, academic listening skills are catered to through
technology-enhanced course-tailored scaffolding. In particular, Worksheets,’
a free web-based tool, is used to devise online pre- and while-listening
activities aiming to help learners understand oral subject-specific input.
Worksheets allows instructors to combine text and audio in multiple choice,
drag-drop matching, and sentence completion exercises. Students can thus
carry out activities autonomously prior to and while listening to podcasts
featuring content lecturers talking in English about subject-specific topics. As
a result, besides being provided with comprehensible input, learners also
develop academic listening skills; furthermore, students can gradually learn
how to effectively manage content-specific input delivered orally by
instructors during lectures in class. Worksheets-generated exercises are
embedded in the CLIL website. Instructors can monitor learners’ work
through activity reports.

QuizBreak, a tool which enables content lecturers to create
Jeopardy-like games, is used to devise post-reading and post-listening
activities students are expected to carry out in a self-directed way.
Multimedia-rich questions can be text-, image-, audio-, and video-based; all

! http://clear.msu.edu/teaching/online/mimea/smile/v2/index.php
2 http://clear.msu.edu/teaching/online/ria/worksheets
? http://clear.msu.edu/quizbreak
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the elements can be combined. Learners’ sensory channels are thus all
catered to.

To foster interactivity and active learning in online post-reading and
post-listening phases, open referential and inferential questions are provided
to students in a variety of formats. To promote content and language

acquisition, output in the foreign language needs to be enhanced:
Taking on Swain’s hypothesis of comprehensible output (in Swain & Lapkin, 1995)
and the concomitant idea that a learner is unconvinced that he/she has assimilated a
concept until he/she ‘has expressed’ it, Swain’s trinity of functions, ‘Noticing’,
‘Hypothesis Testing’, and ‘Metalinguistic Reflection’ all find echoes in CLIL-based
practice and competence building. (Ball and Lindsay, 2013: 54)

Therefore, to further foster speaking in CLIL courses, students are
required to audio record their answers to the post-reading and post-listening
questions provided by instructors using Audio Dropbox.* Likewise, content
lecturers create vodcasts using Video Dropbox 2.0° to ask students questions
targeted to enhance a thorough understanding of the content topics dealt with
in the academic articles assigned and the audio Worksheets-generated
activities; students video record their answers. Audio and Video Dropboxes
are embedded in the CLIL website. Learners can access pod- and vodcasts,
which are stored in the instructors’ dropboxes, at any time.

For content and language acquisition to occur, negotiation of
meaning in the target language needs to be fostered: “negotiation for meaning
[...] facilitates acquisition because it connects input, internal learner
capacities, particularly selective attention, and output in productive ways”
(Long in Ritchie and Bhatia, 1996: 451-452). This is the reason why content
lecturers use Conversoztions,6 a free web-based pod- and vodcast authoring
tool, to provide learners with questions targeted to trigger discussions about
the key issues introduced in the written and oral input mentioned above;
students can access Conversations-generated audio and video prompts at their
own convenience. Learners are required to record their answers in the target
language using pod- and vodcasts. Students can both join or start a
conversation. Discussions in English about content-specific aspects are thus
fostered; ideas and suggestions can be provided as well as negotiated by
students through online oral interaction. Conversations are embedded in the
CLIL website where the whole class can access them and thus interact in a
multimedia, meaningful, highly contextualized learning environment.

Online content-specific tasks

* http://clear.msu.edu/teaching/online/ria/audioDropbox2
3 http://clear.msu.edu/teaching/online/ria/videoDropbox
¢ http://clear.msu.edu/teaching/online/ria/conversations2
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Activating higher-order thinking skills is pivotal to promote content and

language development in CLIL:
For CLIL to be effective, it must challenge learners to create new knowledge and
develop new skills through reflection and engagement in higher-order as well as
lower-order thinking. CLIL is not about the transfer of knowledge from an expert to a
novice. CLIL is about allowing individuals to construct their own understandings and
be challenged — whatever their age and ability. (Coyle et al., 2010: 54)

In this respect, inquiry-based tasks are suitable to foster content
knowledge and language intake by enhancing critical thinking, output and
negotiation of meaning. CLIL tasks have been designed in keeping with
Pedagogy 2.0 envisioning learners as “prosumers [...] (both consumers and
producers) [...] who are actively creating and sharing content and ideas”
(McLoughlin and Lee, 2008: 10-11). Online content-specific tasks are
implemented through Web 2.0 tools:

Web 2.0-based social software tools such as weblogs (blogs), wikis, social networking

sites, media sharing applications, and social bookmarking utilities are also

pedagogical tools that stem from their affordances of sharing, communication, and
information discovery. (McLoughlin and Lee, 2008: 11)

Tasks are devised using Web 2.0 participatory learning tools and
environments in order for students to become knowledge builders within a
connectivist framework. During tasks, learners are expected to interact in
English with peers and instructors in a variety of digital spaces. Besides
noticeboards, informal interactions are carried out in Collaborize Classroom,’
a free private collaborative platform. In this digital environment, discussions
are fostered; polling and member-to-member messaging are also available. In
forums, students reflect on topics or answer questions provided by instructors
and peers. Learners can also work collaboratively in Mightybell,8 a free
online multimedia digital space, in a synchronous and asynchronous way.
Thus, in keeping with Pedagogy 2.0, learners are “offered multiple
opportunities for open, social, peer-to-peer, and multi-faceted forms of visual,
verbal, and auditory communication, using multiple media types to achieve
relevance, immediacy, and clarity” (McLoughlin and Lee, 2008: 15).

Learner-generated subdivision of tasks into micro steps is annotated
in English using tools such as Astrid,’ available also as an app, where to-do
lists can be created and shared. While collaboratively engaged in tasks or
while working autonomously on parts of the tasks, students can take notes in
the target language using Fetchnotes,”® available also on mobile devices.

7 http://www.collaborizeclassroom.com
% https://mightybell.com

? http://astrid.com

1% http://www.fetchnotes.com
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Images, videos, and files can be added to notes just by dragging them.
Pictures can be taken and videos recorded synchronously while files can also
be uploaded from GoogleDrive; in addition, written and audio notes can be
imported from Evernote.'"' Media-rich or text-based notes can be tagged with
hashtags and shared with peers; hashtags allow users to retrieve easily notes
related to specific topics. Notes can also be downloaded. Autonomous and
collaborative learning in the target language are thus combined. Furthermore,
output production in English is consistently promoted. CLIL tasks require
students to work on authentic problems related to the content subject being
studied and produce end-user generated knowledge in English as a result of
participatory learning. Thus, in line with Pedagogy 2.0: “Learning
processes[...] [are] situated, contextualized, reflective, integrated with
thinking processes, iterative, dynamic, performance, and inquiry-based”
(McLoughlin and Lee, 2008: 15). To create final artifacts, students can use
Broadcast 2.0,"* a tool which allows learners to produce collaboratively
podcasts to be shared with peers on the website. Similarly, students can use
Viewpoint,” a free video creator and repository, to produce final artifacts;
learners can also create subtitles for their videos. Student-generated videos
are shared with peers. Videos can be embedded in the CLIL website or can be
accessed through URLs. Tasks are thus “authentic, personalized, experiential,
and learner driven and designed, and enable the creation of content and
innovative ideas by learners” (McLoughlin and Lee, 2008: 15).

Conclusion

The CLIL technology-enhanced learning environment is designed to foster
content and foreign language acquisition. Output and negotiation of meaning
in English are thus consistently promoted. End-user generated knowledge is
also enhanced within a highly engaging Pedagogy 2.0 framework catering to
digital-age learners. Furthermore, autonomous learning is fostered in terms of
academic reading and listening skills development. In short, online CLIL
learning combines effectively, as suggested by McLoughlin and Lee,
personalization, participation, and productivity (2008: 16-18).
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Abstract: The consequence of the present globalized world is an increased number of
migrants who move around the world for a number of reasons. Various cultures live
side by side and they look for forms of successful coexistence. Multiculturalism as a
governmental policy has been the answer for several decades, although there are
opinions in some political circles that it has failed. Our proposition is that it is not
the policy, but rather the implemented strategies, which are to be blamed. We believe
that it is important to focus the policy on both majority and minority cultures. The
role of education in disseminating positive attitude towards multiculturalism is
irreplaceable; all levels of educational systems should participate in improving
cultural literacy. The paper presents a survey of the situation in the Slovak
educational system and suggestions for systematic improvement. Special attention is
paid to the situation at various pedagogical faculties in Slovakia. Future teachers, as
well as experienced ones, could be utilized as the facilitators of any positive changes.

Key terms: Multiculturalism, educational system, cultural literacy, state educational
plans, microcultures, cultural diversity, migration, teacher training, social cognitive
theory, multicultural education

Introduction

We live in a globalized world, full of serious consequences. Adapting to
rapidly changing conditions is one of the most prominent challenges of our
times. To be able to respond adequately to them, people have to learn how to
cope with a variety of situations and discourses and utilize their experience
for their own and society’s benefit.

One of the major changes that globalization has initiated can be described as
the increased propensity for migration. People move from one country to
another and from place to place for a variety of reasons and time spans.
Consequently, there are increasingly fewer areas that can be labeled
monocultural and even those who believe they live in such locations will be
sooner or later faced with situations requiring intercultural or cross-cultural
communication.
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Multiculturalism

One of the possible solutions on the government level for tackling the issue
of cultural coexistence is the promotion and facilitation of multiculturalism.
The term can be defined either as a situation or area where members of
several cultural communities live side by side or as “ideologies or policies
that promote cultural diversity or its institutionalization” (Bloor, 2010). The
policy of multiculturalism was first introduced back in the 1970s, in most so-
called ‘western’ democracies, where it replaced the previous policies of
assimilation (Claval, 2011). However, since its adoption, many voices have
asserted its failure, especially as a reaction to modern terrorism. Among those
who expressed their concern about the success of multiculturalism are many
prominent politicians, such as David Cameron, Angela Merkel or Nicolas
Sarkozy (Mail, 2011) (Clark, 2010).

Although a number of politicians believe that such a policy has failed and
therefore needs reconsideration, there exist different views as well stating that
not the concept itself, but only its inappropriate implementation, has failed.
This is because most activities that have been included into the policy of
multiculturalism have been focused on cultural minorities limited to
preservation of specific cultural identities, e.g. supporting ethnic groups and
thus unintentionally facilitating further isolation of various cultures from each
other. If, simultaneously, those ethnic and other cultural groups are not
shown or taught how to reconcile their various loyalties, there is still a danger
of overstressing either of them with sometimes serious consequences for the
individual, the cultural community and the main stream culture and society.
The question is whether the government, through its various institutions,
should target only those ‘foreign elements’ in society, rather than
approaching all the population, both minority and majority. Such a more
holistic approach requires education to be given a more prominent role as its
point of departure. It is one of the fundamental functions of educational
systems to facilitate learning that brings the hoped for results at all levels.
Through well aimed education, it is possible to bring up people who are more
open and knowledgeable about other cultures and who do not perceive
differentness as threatening and are at least warned against ethnocentrism.

Another important aspect of the issue of multiculturalism is its narrow
interpretation, referring only to national cultures. We need to realize that
cultural diversity is not only about ethnicity and nationality, but “it refers to
the ways in which we differ from each other, including gender, age, ethnicity,
race, religion, exceptionality, and socioeconomic status” (Tileston, 2004).
Greene e.g. defined diversity as a socially constructed concept that indicates
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the mere presence of differences and stressed that while some of these
differences are highly visible, others may escape notice altogether (Martinez,
20006). The scientific literature usually refers to these differences as attributes
of subcultures or microcultures. Here again, the educational system can
achieve certain increase of awareness and sensibility towards variety at a
microcultural level as well.

Present situation

If we examine the system of education of majority of European countries,
including Slovakia, we can recognize a strong tendency in the opposite
direction, i.e. away from multiculturalism. Primary, secondary and even
tertiary levels are constructed around the central idea of developing national
identity, facilitating and nurturing patriotism and considering the citizens of
the country one homogenous community. This is the consequence of the
longstanding impact of educational policies, which have their foundations as
far back as the 19™ century, with the original aim of creating nation states.
However, the Europe of the 21* century needs alternative systems that raise
young people in a more cosmopolitan manner and requires new policies and
approaches.

The system of education in Slovakia is based on the historical experience of
being a part of Czechoslovakia and the Habsburg Empire. Curricula are
focused on developing and maintaining Slovak identity, becoming
increasingly proud of our history, culture and language. Although there are
minority schools, these still follow the same pattern of isolation. The only
space that is provided for other cultures at all levels of education is the
domain of foreign language instruction. There, based on the long tradition of
small nations, we accept the idea of learning about others, although only for
potential communicative goals and not for the benefits of coexistence.

Alternatives

It is important to pose a question about alternatives, of how the educational
system can serve as a hotbed of cultural literacy and a more cosmopolitan
worldview. The key idea is in the systematic approach starting at an early,
even pre-school age. Although the USA is generally viewed as a melting pot
of cultures with strong assimilation tendencies, there are still powerful
attempts to meet the challenges of a modern society with an increasingly
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diverse composition. Some of their experience can serve as an inspiration for
other countries, as well.

Early start

The pre-school age is considered by psychologists to be the ideal one to begin
forming children’s attitudes towards their world. Their views are developed
based on examples. In Social Learning Theory (Social Cognitive Theory),
learning is described as indirect, i.e. learning by observing the actions of
others. In addition, the educators of that age group do not need to be limited
to school teachers. In the USA, there are strong attempts to introduce
multicultural education at early age and the tendency is to involve parents
into the process (Irwin, 2011). Parents can be viewed as teachers in their
homes; they can teach important values to their children through their
own example and present them with multicultural literature. In addition to
reading, encouragement of conversation about different cultures can be
strongly recommended. Parents and teachers can use discussions about
multicultural texts read in their home and kindergarten as a springboard for
modeling acceptance and value of other cultures. Researchers have ‘found
that young children’s attitudes were easier to change since these attitudes
were still being formed’ (Okoye-Johnson, 2011). As a consequence, adults
who change or exhibit their behaviors to be a positive one can elicit change in
children’s behaviors and thoughts concerning different cultures. Behaviorism,
‘the theoretical perspective on learning that focuses on observable changes in
behavior’ (Tracey, 2006) can be seen in practice here. Teachers and parents
can be motivated by their reading experiences. These experiences with
multicultural literature can then be used for discussions between parent and
child. Such experience ‘helps children encounter emotional relationships and
personal illuminations. In addition, they find intellectual challenges and
associations to their wider world’ (Saracho, 2010). As they interact with the
text, an aesthetic response to the text is created, one which is personally and
emotionally based.

We can foresee two major objections to such an early introduction of
multicultural education; the first one being raised in so called monocultural
communities. In areas where the population can be still considered
monocultural and the educators themselves belong to the same culture, an
opinion may be presented that, in their case, multicultural education is
redundant. Yet, in our opinion, exactly the opposite is the case. We believe
that specifically this very population needs an increased attention in
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relationship with multicultural education, because they are not prepared to
face the reality of the modern society and their closed community can elicit
undesirable attitudes of nationalism, intolerance and prejudice. People,
including the young generation, from such communities are not prepared for
the culture shock they can fall victim to, if the world suddenly enters their
community or they are compelled to leave their homes. That is why we
recommend an even more intensive program of multicultural education in
those territories to ensure a more balanced development of the younger
generation.

The second objection may be a more general one and concerns the
probability of future employment or the chance to travel abroad. An objection
could be raised that if one does not have the means for such encounters,
multicultural education is just waste of funds and effort that could be used for
other more pressing purposes. The answer to such opposition is, as mentioned
earlier, that multicultural education should be focused on the local variety of
cultures and microcultures, instead of thinking only in the framework of
cross-cultural communication with foreigners. An interesting and relevant
example can be presented. One of the Slovak television channels broadcasted
in October 2013 a debate on a latest proposal for the solution of the so-called
‘Roma issue’ in Slovakia. Various debaters were present, among them
teachers from villages in Eastern Slovakia with a high proportion of Roma
population. These teachers expressed their concerns about the chances of re-
educating Roma children and mentioned various extracurricular clubs they
prepared under the guidance of the Ministry of Education. One of them dealt
with intercultural communication. They were pessimistic about such topics,
as the children would probably never travel abroad and they do not, in the
teacher’s opinion, need such knowledge. It was an excellent example of a
limited perception of the topic; it never crossed their mind that teaching
Roma children about the culture of the majority population and the majority
population about the Roma culture could be relevant for both groups and
could bring more than just knowledge for both parties. Nevertheless, there we
touch on another important issue: the education of future teachers.

As demonstrated by the mentioned debate, some attempts have already been
made to draw the attention of the younger generation to the diversity of
cultures and they have been included into the educational documentation on
the ministerial level, like the State educational plans for individual
educational levels. Even at pre-school level, the graduate profile of the State
educational plan declares among interpersonal competences ‘the ability to
accept intercultural differences among both adults and children’ (SPU, 2011).
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Surprisingly, the educational plans for lower primary schools limit any
mentioning of culture to development of awareness of their own culture and a
statement that ‘foreign languages taught at school can help the children to
learn about different ways of life in other countries’ (SPU, 2011). This
finding supports our previous assertion that schools are fundamentally
focused on developing patriotic feelings in their students rather than
facilitating multiculturalism. The higher primary schools (or middle schools)
go even further in their statement of competences; they only mention
communicative competence in the mother tongue and two foreign languages
and ‘openness towards cultural and ethnic variety’ compared to 12 clusters of
competences with a total of 42 items listed (SPU, 2011).

Surprisingly, there is almost no change if we study the plans for secondary
schools; there again we can find the mother tongue and two foreign
languages mentioned and, later, the openness towards cultural and ethnic
variety, but it is to a certain degree overbalanced by stressing civic
competences where among others the following item can be found (SPU,
2011):

- He/she appreciates the fundamental human values,
the importance of national cultural heritage and applies
and protects the principles of democracy (author’s
translation)

We may interpret that approach as aimed at either national or universal
values while if not fully ignoring than mostly overlooking the realities of a
globalized multicultural society.

Studying the Slovak educational system, we can admit that it is the tertiary
level of education which shows the strongest affinity to the idea of education
towards multiculturalism. Courses such as Intercultural communication or
Cultural literacy have been introduced mostly in faculties with orientation on
foreign trade, diplomacy or languages. But again, these courses usually deal
with other national cultures as political or trading partners, rather than taking
into consideration and studying the multicultural character of our own
population. The tertiary level education shows the most advanced attitude
towards studying other cultures either on national or microcultural level but
even there more focused effort should be advisable to make sure that all
graduates regardless of their professional orientation would be able to cope
with the challenges of a changing world.
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Teacher education

It is impossible to advance in the area of cultural literacy in education without
touching the domain of teacher training whether at under- or post-graduate
level. Changes in the process of training are much desired, because the
teachers are the ones who can make difference and introduce new ideas into
the whole system. Their intercultural competencies including knowledge,
skills and especially attitudes are the desired triggers to start a process of
adjustments. They all have to go through an extensive training with the
specific aim of implementing cultural literacy into all their professional
activities whether they would teach languages, natural sciences, history or
any other subjects. A research was carried out by the Department of
Sociology at the Philosophical faculty of Comenius University in Bratislava,
mapping the state of multicultural education at various pedagogical faculties
in Slovakia (Mistrikova, 2001). The authors, based on their interviews with
academics from various Slovak universities, arrived at the conclusion that
there is no institutionalized form of multicultural education incorporated in
pre- or post-graduate teacher training and any advance in such activity
depends on the initiatives and personal drive of the trainers. They did,
however, assert an increased interest in developing and strengthening
multicultural education as an integral part of teacher education among both
faculty and students and based on their collected data prepared a list of
recommendations concerning the possible forms of multicultural education.
There has been distinct support for the following suggestions presented in the
order of their relevance for the interviewees:

. Presentation of principles of multiculturalism in various
subjects incorporated into the syllabi

. Introduction of multiculturalism as another topic within one
of the studied subjects

. Specific doctoral study program (PhD.) or postgraduate study
program (PhD, PaeDr.)

. Presentation of principles of multiculturalism in various
subjects without being incorporated into the syllabi

. One specialized subject within undergraduate study program
. On the job requalification or additional training courses for
experienced teachers

. Special complete undergraduate study program
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Unfortunately, these recommendations have not been as yet incorporated into
the developmental policies of pedagogical faculties in Slovakia, and they still
lack full institutional support. Still, without such reinforcement, the track
towards a more multiculturally-oriented educational system can be long and
difficult.

Another important step in that direction would be changing the approach of
authorities towards multiculturalism and cultural literacy in general; it cannot
be classified just as another topic within foreign language classes; it needs to
be acknowledged as an important component of the development of a
person’s identity with consequences for the state educational plans and all the
subsequent documentation at all levels of the educational system. The
government represented by the Ministry of education should advertize,
support and facilitate the re-training process to show them the importance and
future benefits of implementing cultural literacy in their curricula.

Simultaneously, a stronger effort is required from all authorities in using
informal education of the general public and presenting the multicultural
character of our society as a benefit rather than threat for the population.
There is a narrow line between patriotism and nationalism, opinion and
prejudice or traditionalism and narrow-mindedness. The teachers are the ones
who carry the responsibility of educating the young generation in a manner
that would help them become self-confident, open-minded and
knowledgeable. One should never stop learning and teachers are naturally
expected to set an example.

Conclusion

The importance of flexibility has been spelled out in all possible contexts,
including educational aims. To achieve the most important educational aim is
to prepare the students to assume responsibility and to cope with their lives in
the best possible way. As economic, environmental, political and cultural
contexts are permanently changing, so too must the educational system
change. Today, it is critical to prepare young people for the challenges of a
globalized and multicultural world. This can be done by introducing more
cultural literacy oriented pedagogical activities into the teaching process
without limiting it to the area of foreign language studies. Accordingly, a
strong and practical support of all the authorities is necessary to bring the
changes in more vigorously. The benefits would be visible soon, more

65



successful young generation, more cooperation instead of argument and less
conflicts among various cultural and microcultural communities.
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This paper reports the findings of a case study exploring student special language needs in
learning EU English at the Budapest University of Technology and Economics (BME). The
study focuses on the needs analysis of EU English specialisation BSc and MSc students to
improve the contents of available course materials. For the purposes of the study a needs
analysis questionnaire was developed for students and an interview was conducted with a
stakeholder linguist expert. These two instruments are complemented by classroom
observation to also provide a context-based perspective.
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Introduction and background to the study

Researching EU language is a dynamically developing field of applied
linguistics evoking simultaneously the interest of practitioners of English for
Specific Purposes. It is of crucial interest to teachers of English as a second
language to design EU English courses that meet the expectations of both
students and their prospective employers. Two main fields of research
constitute the background to the present study: needs analysis in ESP in
general and research on EU English, particularly previous corpus-based
investigations on the lexis of EU documents. The following sections outline
the most important findings in these areas.

Needs analysis in ESP

Approaches to needs analysis are diverse, often not exclusive and rather
complementary. Early models of needs analysis focused on linguistic
features, communication purposes and language skills. As researchers
collected more data on ESP teaching, the concept of needs analysis began to
change to cover new areas, such as learner-centeredness, means analysis,
target situation goals, personal information about the learners, specificity and
the learners’ active participation in the procedure of needs assessment.
Today’s concept of needs analysis in ESP is strongly influenced by the
effects of globalization and market driven demands. Consequently, the
learners’ needs do not seem to cease to be the focus of ESP teachers and
researchers.
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Brunton (2009) cites Dudley-Evans and St. Johns (2001) in stating
that “the demand for English for specific purposes continues to increase and
expand throughout the world”. Brunton claims that the importance of ESP
has increased since the 1960s due to market forces and to academic and
business communities showing rising awareness to meet ESP learners’ needs
and wants. Belcher (2006) believes that ESP today encircles an “ever-
diversifying and expanding range of purposes” (2006, p. 134).
Kavaliauskiene (as cited in Brunton, 2009, p. 2) also mentions a new
individualized approach to learners “to gain each learner’s trust and think of
the ways of fostering their linguistic development”.

Needs analysis plays a vital role in the process of designing and
carrying out any language course. Although approaches to needs analysis are
diverse, the importance of carrying out needs analysis for ESP purposes has
been acknowledged by several authors (Belcher, 2006; Brunton, 2009;
Dudley-Evans - St. John, 1998; Hutchinson - Waters, 1987; Munby, 1978;
Robinson, 1991; Strevens, 1988).

ESP teachers involved in the design of teaching materials are advised
to take into account concepts of needs analysis which are synthesized by
Dudley-Evans and St. John as a comprehensive approach. Their model of
ESP needs analysis (1998) focuses on (1) learners’ professional information;
(2) learners’ personal information; (3) learners’ language information about
the target situations; (4) learners’ lacks, (5) learners’ needs from course; (6)
language learning needs; (7) communication information in the target
situation; (8) environmental information. These aspects of language needs
analysis are defined by Dudley-Evans and St John (1998, p. 125) as follows:

* Environmental situation - information about the situation in which
the course will be run (means analysis);

* Personal information about learners — factors which may affect the
way they learn (wants, means, subjective needs);

* Language information about learners — what their current skills and
language use are (present situation analysis);

* Learner's lacks (the gap between the present situation and
professional information about learners);

* Learner's needs from course — what is expected from the course

(short-term needs);

* Language learning needs — effective ways of learning the skills and
language determined by lacks;
* Professional information about learners — the tasks and activities

English learners are/will be using English for (Target Situation

Analysis and objective needs);

69



* How to communicate in the target situation - knowledge of how
language and skills are used in the target situation (register analysis,
discourse analysis, genre analysis).

Teachers need to decide which variable or variables they want to analyse and
based on their decisions they can carry out needs analysis to build their own
course material or enhance existing ones. In this sense, the present paper
attempts to describe the aims and results of needs analysis carried out in a
specific context of EU English learners.

Research on needs in the EU context

Needs analysis in the European context was conducted by Lopez and Canado
(2001) who aimed to identify the most important needs of a group of
employees working at the European Commission. A needs analysis
questionnaire was composed to obtain data about European professionals’
English language learning needs. Another needs analysis questionnaire was
constructed by Jablonkai (2008) to investigate Hungarian EU English
language users. The aim of this needs analysis was to examine what types of
EU documents and genres Hungarian EU English users most frequently dealt
with and which of these types and genres they found useful for future
pedagogical purposes.

To my knowledge, needs analysis has not been carried out on the special
language needs of EU language learners in a university context.

EU English — corpus linguistics

One aspect of Europe-specific research is exploring Euro-English, a term
referring to the use of English by non-natives as a variety in European
context (Jenkins, 2001; Modiano 2003; Seidlhofer 2007). Defining EU
English from another point of view, which is examining native speakers’
written production, is a recent aspect of studying English in the European
context (Jablonkai, 2009; Karoly, 2007; Pym, 2000; Trebits, 2009; Trosborg,
1997).

For the purposes of this study, allow me to define what is meant here
by the term EU English. Trebits explains the term EU English in two
different ways: Language use in EU context is distinguished in the literature
as EU English and Euro-English. In Trebits’s opinion, both refer to varieties
of English used in the European context. In her definition, “contrary to Euro-
English, which is a non-native variety of English, EU English is produced by
native speakers of English” (2009, p. 200).

Trebits argues that there is an increasing body of research that
demonstrates the spread of English in both European business organizations
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and within the EU institutions, as well. Researching the use of English as a
lingua franca in the European context has become an impulsive field of
applied linguistics and translation studies, raising the interest of practitioners
of ESP as well.

“The current spread of English in Europe is of much importance to English teachers
because it entails that there is also a heightened interest among language students in
studying EU English, that is, learning the characteristics of English as it is used in
EU documents and institutions” (Trebits, 2009, p. 201).

Previous studies focused on the lexis of EU documents (Jablonkai,
2009; Trebits, 2009) using the tools of corpus linguistics. However, these
studies fail to reveal certain aspects of language use such as language
performance, speech acts, or particular discourse level phenomena, which are
essential components of discourse competence and consequently of
communicative competence at large. By exploring the communicative needs
of EU English learners, this study hopes to create more awareness of these
aspects of language use too of teaching material designers of EU English.

EU classes at the Budapest University of Technology and Economics

The Centre of Modern Languages of the Budapest University of Technology
and Economics (BME) introduced the English language course called The
Language of the European Union in 2009. The aim of launching this course
was to give university students a general overview of the history of the
European Union, its institutional structure and policies and supply students
with practical information on the use of English in the European Union via
practical oral and written tasks. The teachers of the Centre of Modern
Languages therefore also designed a course book in various languages
(English, French, Italian, Spanish, German, Russian, and Hungarian). The
main purpose of these course materials was to give the opportunity to
university students to learn about the special vocabulary and terminology
used in the EU and to teach them specialist knowledge to be used both for
written and oral communication in any fields of life the EU is present.

The English language course material

The teaching material was designed to be taught for one semester and was
primarily compiled to be used with MSc BME students of intermediate or
advanced level of English. The course book contains ten different units. For
the selection of the texts included in the book, EU related internet sources
were used. Based on these materials new exercises and activities were
developed.
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Rationale and the research questions

As a teacher of the EU English class, I have become increasingly interested
in my students’ special language needs of EU English specialisation. My
questions arising in the course of teaching were mainly about whether the
tasks and activities of the course material I had compiled served learners’
needs. Having taught the course for three semesters, I could see the
weaknesses and some of the strengths of the course book. The original idea
of designing a small scale needs analysis questionnaire based study was
meant to see what specific weaknesses and strengths the students of the
course identified and how their opinion could lead to improving the available
course material and thus enhance the efficiency and success of their learning
process.

Therefore, a needs analysis questionnaire has been constructed
covering all the relevant elements of needs analysis specified by Dudley-
Evans and St. John (1998), namely learners’ target situation analysis and
objective needs; wants, means and subjective needs; present situation
analysis, lacks and linguistic analysis. Furthermore, the paper also attempts to
explore what students’ future possible employers’ linguistic expectations are.
This will be described by showing the responses of a linguist expert at a
European institution. Finally my own teaching experience will be added to
supplement my findings.

Hence, the research questions guiding the investigations are as follows:
1. What are the special language needs of EU English specialisation
students at the BME?
2. Do the tasks, activities and texts in the course material I previously
compiled serve learners’ needs?
3. What are the expectations of future employers regarding the language
competence of future EU employees?

In the following sections of the paper the participants of the study, the needs
analysis questionnaire and the interview study will be shown, and finally the
results of the analysis will be interpreted. The study ends with a discussion of
the relevance of the findings for improving EU English course material.

Method

Participants

The respondents of the needs analysis questionnaire

The needs analysis questionnaire was filled in by 25 students of two EU
English classes. They all participated in the elective English language course
called the Language of the EU during the spring and autumn semester of the
2009/2010 and the 2010/2011 academic years. The average age of the
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respondents is 22; out of the 25 students 14 were female, 11 were male. Their
perceived level of English ranges between B2 and C2 level. Out of the 25
students 11 hold a B2 level language examination, 11 of them have a C1 level
language examination and three students have not obtained English language
examination yet. Only four of the respondents have had basic EU knowledge
before starting the course, one of them pursued previous studies on the EU in
English.

The linguist expert participant

The interviewee, a 35-year-old female respondent, has been working for the
EU as a translator for seven years. She is an officer of the European
Commission in Hungary representing the EU. She has gained substantial
experience in EU related language issues and is fully aware of the language
expectations of candidates wishing to use EU English as employees both in
Hungary and in the other EU Member States.

Instruments and procedures of data analysis
The needs analysis questionnaire
The present study focuses on the special language needs of EU English
learners; therefore the main instrument of the research is a needs analysis
questionnaire. As mentioned earlier in this paper, the design of the sections of
the questionnaire was partly based on Dudley-Evans and St. John’s 1998
concept of needs analysis. One particular section of the questionnaire -
questions on students’ difficulties — was adapted from Jablonkai’s 2008 needs
analysis questionnaire on Hungarian EU English language users.

The questionnaire consists of seven sections, containing questions on
1) personal information, 2) information concerning language proficiency and
language examination; 3) interest in learning EU English and the importance
of the course compared to other subjects; 4) questions concerning the
usefulness of the specialised language of the EU: a) modules/units of the
course book b) linguistic content of the course; c) questions about the
usefulness of language skills in the frame of this particular course; d) items
on the usefulness of the various tasks of the course book; e) questions on the
difficulties experienced by learners when using English language EU texts.

The sections ranged from one to five contained closed questions,
while section six and seven included two open-ended questions on students’
goals of learning EU English and the tasks students would complete the
course book with. In constructing the questionnaire a 5-point Likert-scale was
used, except in the case of items relating to personal information, language
proficiency and open-ended questions. The questionnaire was validated with
the help of an expert in the field who advised to increase the original number
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of items in the questionnaire and gave me instructions on how to reword the
questions. The questionnaire was piloted by a student in the class who filled
up the questionnaire and gave me feedback on its relevance. The
questionnaire was filled in by the students in Hungarian at the end of the
semester. (See Appendix A for a needs analysis questionnaire sample.)

The linguist expert interview

The interview conducted with the expert was a semi-structured interview
carried out in Hungarian with the help of an interview guide. The interview
questions were based on the completed needs analysis questionnaire and the
interview schedule was piloted with the help of PhD students. The questions
then were adjusted to the aim of the interview, that is, the linguistic
expectations of future employers towards graduated university students. For
the purposes of the interview I set up an interview guide of 24 questions. The
questions are divided into three sections. The first section is about the
respondent’s personal background, the second part is on EU English language
use in general and the third part contains questions on how a prospective
employer sees the EU language needs of students and what linguistic
expectations she can formulate towards prospective employees. (See
interview guide in Appendix B.) The interview was recorded, lasted for 30
minutes and was carried out in Hungarian at the interviewee’s office.

Classroom observation

The purpose of describing classroom observation is to enrich the data and
complement the result (Ddrnyei, 2007) of the other two instruments. The
classroom observation allowed for a more thorough understanding of
learners’ needs and was used to support results gained from the other two
instruments.

Procedures of data analysis

Data were gained from 25 needs analysis questionnaires, one interview with a
linguist expert, and classroom experience. For the purposes of this study
convenience sampling was chosen to obtain easily accessible basic data on
students’ language needs in a special BME context.

There are other institutions too teaching EU English, however
increasing the number of respondents of the questionnaire by including
students outside our institution would have enlarged the scope of exploration
of a homogeneous group of BME students. By eliciting data from the
questionnaires, the interview and my own classroom experience data
triangulation was ensured (Szokolszky, 2004). For the analysis of the
questionnaires, the simple method of computing means was used because of
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the small size of the sample. Responses to open-ended questions were
collected and discussed. The interview was transcribed and analysed by
rereading the interview transcript, focusing mainly on its aspects relating to
the research questions.

Results and Discussion

In this section, data gained from the research instruments will be presented in
order to answer the research questions. First the results of the questionnaire
study will be shown, then the interview results will be discussed and, finally,
classroom experience will be added to complement the picture.

Results of the questionnaire study

Usefulness and importance of learning EU English

In the third section of the questionnaire, two items were included, namely the
usefulness of learning the language of the EU and the usefulness of the
subject compared to other subjects studied by the respondents. As Table I
shows, students think it is useful for them to learn EU English, however, in
their view, the importance of the course does not exceed that of other courses.
These results suggest that BUTE students are more likely to focus on their
main subjects at the university, though EU English is regarded as a useful
course for them for reasons I am planning to examine by conducting
interviews with the students.

Table 1.
Usefulness and importance of learning EU English

Mean value Total =5
It is useful for me to learn about the language of the EU. 4.2
Compared to other subjects, how important is it for you 3.1
to learn this subject?
(N =25)

Usefulness of the units of the course book

Section four of the questionnaire contained questions concerning the
usefulness and importance of the specialised language of the EU from the
following points of view: a) usefulness of the units of the course book b)
usefulness of the linguistic content of the course; c) questions about the
usefulness of language skills in the frame of this particular course; d) items
on the usefulness of the various tasks of the course book; e) questions on the
difficulties experienced by learners when using English language EU texts.
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Table 2 reveals how useful students think the different units of the course
book are. The most useful unit of the book, according to the students, is
employment yielding a 4.7 mean average. Units such as the Institutions of the
EU, Speech situations and negotiation techniques and Presentation
techniques are thought equally useful by learners showing a 4.2 point
average. Interestingly enough, the least useful unit of the book is EU
documents and legal texts. It is not surprising for me to see that students think
the unit named Employment is very useful since university students all wish
to have a job sooner or later after their studies. This course component
concentrating on a topic which probably meets their goals, in my view,
should be elaborated and harmonised according to students’ opinions and
further examinations of employers’ expectations. What to teach about the
institutions of the EU, in my opinion, is established, however teaching EU
English to wuniversity students for communicative purposes is more
challenging. I think the 4.2 results of Speech situations and negotiation
techniques and Presentation techniques suggest that further investigation into
the constituents of these units is needed.

It is somewhat surprising though that EU documents and texts do not
raise students’ interest. Supposedly, it is due to the nature of their studies as
they major in science subjects. However, further examination will be needed
whether to exclude this unit since the linguist expert — as later will be shown
— puts much emphasis on the studies of written documents and written
communication in general in EU related employment.

Table 2.
Usefulness of the units of the course book

Units Mean value Total =5
History of EU integration 3.7
Institutions of the EU 4.2
EU policies 3.8
Education 4.1
Employment 4.7
Small and Medium Enterprises (SMEs) in the EU 3.9
Information society, electronic administration 4
EU documents, legal texts 3
Speech situations, negotiation techniques 4.2
Presentation techniques 4.2
(N =25)
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The importance of linguistic content

As Table 3 shows, learners believe it is extremely important to enlarge their
specialist vocabulary; this scores the highest value in this section. The
importance of speaking skills is put at a second place which shows a 4.4
average and reading skills showing a 4.4 average. The least important for
them is learning grammar.

Table 3.
Importance of linguistic content

Linguistic components Mean value Total =5
Enlarging general vocabulary 4.1
Enlarging special vocabulary 4.6
Speaking skills 4.4
Accurate speech 34
Listening skills 3.6
Reading skills 4.4
Grammar 2.7
Translation 33
Pronunciation 3.9
(N=25)

According to the results of the linguistic components, it can be said that that
teaching grammar in EU English classes at the BME should not be in the
focus of the linguistic content of the course. However, enlarging specialist
vocabulary is important for students. I think, this result on one hand, suggests
that students recognise that the language of the EU is different from general
English, on the other hand they expect to expand their knowledge by the
special vocabulary of the EU which probably in a school context also means
that assessing the improvement of the students in this component is highly
important. The present teaching material contains substantial amount of
reading, in my view, this corresponds to students needs and is justified by a
4.4 mean value. Speaking skills related activities can be more emphasized
throughout the book to meet students’ expectations.

Usefulness of tasks

Table 4 summarizes the mean averages calculated on the usefulness of tasks.
It can be seen that vocabulary enlargement shows the highest means. This
value is followed by the second highest mean average of a task called job
interview, and then speech situations and negotiation are put at a third place
scoring a 4.4 mean average. Presentation, writing up the Europass CV and
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small talk all seem to be useful tasks with their values ranging between 4.3
and 4.1. Again, grammar exercises were ranked at the last place scoring a 2.8
mean average.

Table 4.
Usefulness of tasks

Tasks Mean value Total=5
Reading, analysing texts 3.9
Filling in application forms 34
Written exercises 32
Writing up the Europass CV 4.2
Longer individual writing tasks, e.g. composition, essays 3.1
Speech situations 4.4
Negotiation 4.4
Small talk 4.1
Job interview 4.5
Individual research tasks to be carried out on the internet 3.6
Presentation 43
Vocabulary enlargement 4.6
Grammar exercises 2.8
Other -
(N=25)

Difficulties when using EU texts

In this section of the questionnaire students were asked about the difficulties
EU texts caused them. They had to answer two types of questions: a) how
often they experienced the difficulties listed in the questionnaire and b) and
how high or low significance they associated with these difficulties. Table 5
shows the mean averages of the items.
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Table 5.
Difficulties caused by EU texts

Difficulty Frequency Significance Total =5
Unknown English words 2.7 2.6
Unknown EU abbreviations 3.2 3.1
Unknown EU expressions in English 2.8 33
English expression is not used in its original sense 2.5 3
in the EU document

Part of the EU document is not in English 2. 2.6
Phrases not deriving from English 24 2.4
Unknown EU terms 2.8 3.2
Deficient knowledge about particular specialist 3.2 3.2
field of the EU

Unknown grammatical structures 1.9 2.4
Does not know the Hungarian equivalent of the 3 2.9
EU terminology

There is no Hungarian equivalent of the EU 24 23
expression

Compound sentences of multiple lines 1.9 1.8
(N=25)

One of the most frequent difficulties students face is insufficient knowledge
about the various specialist fields of the EU; they do not know the Hungarian
equivalent of EU terminology, they are not familiar with abbreviations, their
general vocabulary is deficient and they feel the texts often contain unknown
EU terms and expressions. As far as significance of difficulties concerned,
unknown EU expression in English, English expressions not used in their
original sense in the EU document, deficient knowledge about particular
specialist field of the EU and no Hungarian equivalent of the EU terminology
cause the most significant difficulties for students.

These results indicate that by including in the teaching material tasks,
activities, and explanations on the constituents of students difficulties the
book may be improved.

Students’ goals

The two final questions of the questionnaire were open-ended questions
about students’ goals and further tasks they would also include in the course
book. In case of the first question Table 6 summarizes the answers. Students
could underline more than one answer and could add their own ideas. Most of
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the students think that learning EU English can contribute to later
employment goals and studying abroad. The results of scholarship goals and
language learning represent less interest than the above two among students.

Table 6.
What goals do you think you can achieve by learning EU English?

Goals Number of answers
Employment 19
Studying abroad 19
Scholarship 14
Language learning 16

|Other: being able to utilise descriptions of EU tenders; being able to read/use EU laws

|(N=25)

In the cases of the answers of the last question, namely what tasks students
would add to the course book, students could choose more than one answer.
The most frequently underlined task was completing the book with listening
comprehension. As second, vocabulary building was ranked. Some of the
students listed some more types of activities they would like to see, such as a
more detailed description of activities and authorities of EU institutions;
looking up current events in the EU on the internet; listening tasks on
political material about the EU; reading EU specialised journal articles;
learning the meaning of political expressions related to the EU; participating
in the life of the EU in the frame of voluntary work abroad and studying
abroad.

The outcomes of the interview study

The interview in this study was used as a complementary tool to answer
partly the third research question about prospective employers’ requirements
in terms of EU English. The interviewee has been working for the EU for
several years, and gave important insights into how she saw the linguistic
expectations of employers in an EU context. First of all, she explained that
English language played an increasingly important role in the written
communication of the EU. While in 1999 52% of languages of primary texts
produced by the European Commission (Truchot, 2001) were in English, the
proportion has changed in ten years and English continued to accumulate. In
case of translation, in 2008, The Directorate General for Translation
translated 1,805,689 pages. In 2008, 72.5% of original texts (including those
originating outside the Commission) were drafted in English, 11.8% in
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French, 2.7% in German and 13% in other languages. English has replaced
French as the most widely used drafting language (EU Commission, 2009).
Consequently, the most important vehicular language is English, despite the
fact that the EU constantly emphasises the role of multilingualism. About the
characteristics of EU English the interviewee said the following:

Naturally, EU English exists. It is characterised by a constant change.
As the EU mainly deals with legal texts, from the point of view of translation,
students studying EU language must be aware of terminology changes and
the most important features of EU terminology. They must keep up with the
rapid change.

This response reflects an approach earlier mentioned in the paper,
that is the approach to EU language from the translator’s point of view.
Although the students who use the current teaching material are not
translation students, the importance of specialist vocabulary was recognized
in the need analysis questionnaire therefore directing students’ attention
towards the terminology of the EU and its changes can be useful when
improving the teaching material.

The importance of written or oral communication had also been
discussed. The interviewee believed that it was important to prepare students
for written communication, because she believed that this characterized a
larger proportion of the communication of the EU and EU related
workplaces.

This response is not entirely in line with the data gained from the
needs analysis as students think they need communicative tasks and activities
in an EU English class. The difference between the interviewee‘s response
and that of students’ should be further analysed.

EU English, according to the interviewee, is different from general
English, and the definition of EU English should embrace the knowledge of
the specialist fields and policies of the EU. This answer is in correspondence
with the high mean average of students’ difficulties of deficient knowledge
about particular specialist field of the EU when using EU texts. The
correspondence of the results indicate that to improve the teaching content of
the course material specialist fields of the EU should be focused on.

Another question was whether it was useful to teach EU English to
students enrolled in higher education. She emphasized that speaking about
translators teaching the use of databases, terminology, the use of translation
tools were important. I asked her about the necessity of teaching EU English
at the BUTE, teaching the specialized language of the EU to students who do
not study translation:

It is probably necessary because those who want to have an EU
related job have to be experts in a specialist field. At the EU institutions there
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are engineers, economists, chemists; the EU institutions need experts who
represent manifold skills.

The interviewee argued that prospective employers of such students
could be public administration organisations, EU institutions, Hungarian or
foreign translation offices. She believed that it was first of all useful to learn
EU language for career reasons. Finally, she added that education and labour
market should be brought closer therefore such students had to be shown the
practicalities of EU related jobs.

Classroom observation

My experience as a teacher of this course underpins some of the findings of
the questionnaire study and the interview. Having taught three semesters of
EU language I found that students were especially motivated by work,
education and communication related topics and tasks. My experience also
suggests that students in some way struggle with the level of EU texts, partly
due to their level of English and the special vocabulary of the texts. One of
the findings of the questionnaire is that specialist vocabulary needs to be
emphasized and I agree with this. In my opinion students are also very much
interested in the current events and changes of the EU and feel strongly about
the importance of Hungary playing an active role in the EU’s life. Therefore,
information on such topics could also be included in the book. Despite the
large scope of activities and topics that would be important and useful, it
should not be forgotten that the course last for one semester and my
experience has also shown that the teaching material is too extensive.
Therefore this aspect of the improvement must be considered as well.

Conclusions and implications

The data gained from the research instruments show that students consider it
useful to learn the language of the EU. The Employment unit of the book is
thought to be the most useful topic in the course book. The most important
linguistic component for them is enlarging their specialist vocabulary.
Concerning the usefulness of tasks there are employment and oral
communication related tasks showing the highest mean averages. The most
frequently met difficulty for them while using EU documents in English is
deficient knowledge about the specialist fields the EU is engaged in. The
component they attribute the highest significance to when facing difficulties
with EU texts, is unknown EU expressions. The interview data shows it is not
sufficient to prepare EU language specialisation students linguistically, their
language knowledge, the improvement of their EU expertise and practical,
work related skills and competences are equally important.
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Conducting needs analysis with students and asking them to identify their
needs of a course is an illuminating procedure for a teacher. Playing an active
role in the research process involving my students allow me to understand
how much careful preparation and previous knowledge are essential to design
the components of a teaching material.

This paper aimed to show the special language needs of students
studying EU English at the BME. I also attempted to demonstrate how the
course material used to teach students at the BME could be improved by
analysing a needs analysis questionnaire, an interview and classroom
observation.

The findings of the study indicate that by exploring student needs and
considering an expert’s opinion supplemented by previous classroom
experience, the teaching material could be improved in various ways. Taking
into account the results of the usefulness and importance of the different
sections of the needs analysis questionnaire and the responses of the
interview, the content of the teaching material can be submitted to thorough
analysis to identify the elements to be changed.
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Appendix A
Needs analysis questionnaire on EU English learners’ special language needs

I would like to ask you to help me by answering the following questions concerning special
language needs. This questionnaire forms part of my study aiming at exploring the
characteristics of ESP courses at the BME. Filling in the questionnaire, please, think of your
expectations of the course, of the knowledge you have obtained and of the elements you would
like t complete your knowledge with. Data will be held anonymously.

1. Personal background
In the following section answer some personal questions.
Which university do you attend?

Which year are you attending? ..........cccoeovenieineicnenininecneiecnenene
HOW 01d are YOU?.....c.ooviiiiiiiriecinecre et

2. Language background
Underline your level of English.

1. elementary
2. intermediate
3. advanced

4. near native

2.1 Language examination
Have you previously passed any English language examinations?
yes / no

If yes, underline the level.
1. elementary
2. intermediate
3. advanced

2.2 Have you had special EU linguistic knowledge before taking this course?
yes /no

If yes, list it/them!

3. Usefulness and importance

Underline a number from one to five corresponding to your opinion.

e.g. Sleeping is useful. 1 23 45

1 means you do not think it is important/useful, 5§ means you think it is very important/ useful.
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It is useful for me to learn about the language of the 12 3 45
EU.

Compared to other subjects, how important is it for 12 3 45
you to learn this subject?

4. Informaton on the special language of the EU
4.1 Usefulness of the units of the course book
Units

History of EU integration 1 2 3 45
Institutions of the EU 1 2 3 45
EU policies 1 2 3 45
Education 1 2 3 45
Employment 1 2 3 4 5
Small and Medium Enterprises (SMEs) in the EU 1 2 3 45
Information society, electronic administration in the 12 3 45
EU

EU documents, legal texts 1 2 3 4 5
Speech situations, negotiation techniques 1 2 3 45
Presentation techniques 1 2 3 45
4.2 Importance of linguistic content

Underline how important you think the following components are:
Building general vocabulary 12 3 45
Building special vocabulary 12 3 45
Speaking skills 12 3 45
Accurate speech 12 3 45
Listening skills 12 3 45
Reading skills 12 3 45
Grammar 12 3 45
Translation 12 3 45
Pronunciation 12 3 45
4.3 Underline how important you think the following tasks are.

Reading, analysing texts 12 3 45
Filling in application forms 12 3 45
Written exercises 12 3 45
Writing up the Europass CV 12 3 45
Longer individual writing tasks, e.g. composition, 12 3 45
essays

Communicative tasks 12 3 45
Negotiation 12 3 45
Small talk 12 3 45
Job interview 12 3 45
Individual research tasks to be carried out on the 12 3 45
internet

Presentation 12 3 45
Vocabulary enlargement 12 3 45
Grammar exercises 12 3 45
Other 12 3 45
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Other
Other

—_—
[NOJ ]

5. Difficulties caused by EU texts

W W

b

Underline how difficult you think the following components are:
How often do you experince the listed difficulties and how much do they make the
understanding of English EU documents difficult during the learning process?

Frequency:

1 =it never causes any difficulties

5 =it causes difficulties in every document
Significance:

1 = they do not make the use of documents difficult at all
5 = they make the use of documents very difficult

W

Difficulty Frequency Significance
Unkown English words 1 2 3 45 1 2 3 45
Unknown EU abbreviations 1 2 3 45 1 2 3 45
Unknown EU expressions in English 1 2 3 45 1 2 3 45
English expression not used in its original 12 3 45 12 3 435
sense in the EU document
Part of the EU document is not in English 1 2 3 45 1 2 3 45
Phrases not deriving from English 1 2 3 45 1 2 3 4 5
Unknown EU term 1 2 3 45 1 2 3 45
Deficient knowledge about particular 12 3 45 12 3 45
specialist fields of the EU
Unknown grammatical structures 1 2 4 5 1 2 3 4 5
Does not know the Hungarian equivalent of 12 3 45 12 3 45
EU terminology
There is no Hungarian equivalent of the EU 12 3 45 12 3 45
terminology
Compound sentences of multiple lines 1 2 3 45 1 2 3 45
Other 12 3 45 1 2 3 45
Other 12 3 4°5 12 3 45
Other 12 3 4°5 1 2 3 435

6. Underline what goals can you achive by learning EU English. You can add your own

answers.
1. employment
studies abroad
scholarship
language learning

kv

7. Undeline the tasks you would add to the teaching material. You
can have more than one answer. You can add your own ideas.

1. oral
2. written
3. vocabulary enlargement

OB .
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4. listening (CD, DVD)

5. grammar

6. translation

T OO

7. How would you expand your EU English linguistic knowledge in addition to the
teachning material?

Thank you for your help!

88



Appendix B

g

21.

22.
23.
24.

INTERVIEW GUIDE

Personal information

Can you say some words about your linguistic background?
What do you do? Where do you work?

What kind of EU linguistic knowledge do you have?
Information on EU English

Which languages are most frequently used in the EU? How important is English in
the EU?

Does multiculturalism influence the use of English in the EU?
Do you think EU English exists?

If yes, what are its characteristics?

Is EU English different from general English?

Do you think it is worth teaching EU English?

. If yes, who would you teach it to, in what languages, where?

. Do university students need to learn EU English, namely at the BME?

. Are there employers wishing to recruit such students?

. In what areas of the labour market are they needed?

. What are future employers’ expectations form these graduates?

. Is it useful to teach the language of the EU to university students?

. How about their level of English?

. What should a user of EU English know as an employee?

. At a workplace where EU English is used, how would you describe the proportion of

written and oral communication?

. What is worth teaching in EU English classes?

How much importance do you attribute to factual knowledge about the EU and
language competence in a job related to the EU?

What is important for an employee to know when we speak about knowledge about

the EU?

What difficulties an employee has to face when using EU English?

What kind of goals do you think learning EU English can contribute to?

Is there anything you would like to add?
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Nagy Judit - Banhegyi Matyas
Kaéroli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary

A Cultural Reader on Aboriginal Perspectives:
A Project on Culture-related Teaching Material Development

A Cultural Reader on Aboriginal Perspectives in Canada is a teaching resource pack for any
teacher and student interested in Canadian Aboriginal cultures. The Reader contains 36 units
exhibiting various levels of complexity, abstraction and difficulty as far as content and
language are concerned. The Reader is ideal as a supplement to general-purpose EFL and
Canada-related courses at numerous levels including primarily secondary and tertiary levels.
For the teacher, the Reader comes with a Teacher’s Notes containing hints and tips, keys,
sources, background information and websites to consult. The present study touches upon the
project leading up to the production of the Reader, describes the Reader and the Teacher’s
Notes in more detail, and discusses the dissemination of the project.

Keywords: cultural reader, Canadian culture, Canada, Aboriginal culture, teaching material
development, intercultural, secondary education, tertiary education, EFL, cooperative learning

Introduction and Basic Information about the Project

The volume entitled A Cultural Reader on Aboriginal Perspectives in
Canada Project was conceived as a pioneer project intended to demonstrate
that even culturally distant and somewhat neglected aspects of Canadian
culture can be presented in upper primary, secondary and tertiary bachelor-
level classrooms. Furthermore, the Project is seen as a means of facilitating
cultural discourse and cross-cultural learning, also advocated in Canadian
contexts by Berrell and Gloet (1999). The approach used in the project was
based on Kramsch’s (1991: 217) notion that “culture and language are
inseparable and constitute one single universe”. Using Kramsch’s (1991)
theory, the Reader was devised so that lesser-known Aboriginal cultural
aspects can be brought closer to English-speaking audiences through English
as a foreign language. This latter starting point is underscored by Damen
(2003), who believes that language is both the means of communication and
the mediator of cultural codes and rules. So that this objective can be realised
in an effective way in the English classroom, Gochenour and Janeway’s
(1993) model of culture learning was observed, which advocates the gradual
involvement of students in culture-related issues: starting from observation of
culture moving towards genuine communication about culture.

Following in the footsteps of the Canadian-German-Hungarian
Cultural Reader, which came out in 2011 and was edited by the same
experts: Judit Nagy (PhD) (Kéaroli Gaspar University of the Reformed Church
in Hungary), Matyas Banhegyi (PhD) (Karoli University), Dora Bernhardt
(MA, ThM) (Kéroli University) and Albert Rau (MA) (Erzb. St. Ursula-
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Gymnasium, Briihl, and University of Cologne, Germany, 4 Cultural Reader
n Aboriginal Perspectives in Canada targets upper primary and secondary
school classes and teachers (grades 7 to 12) as well as university audiences
and their instructors. The units in the Reader have mainly been prepared by
students of Canadian Studies attending Kéroli Gaspar University. The Reader
is made complete with a Teacher’s Notes containing hints and tips, keys,
sources, background information and websites to consult.

The present study first discusses the project, its theoretical
background, and the project activities leading up to the preparation and
compilation of 4 Cultural Reader on Aboriginal Perspectives in Canada.
Then the paper introduces the Reader and the accompanying Teacher’s Notes
in more detail. Next, it is revealed how and for what purposes the Reader can
be ideally used. Finally, an insight is provided into the dissemination of the
project results: the Reader and the Teacher’s Notes.

Theoretical Background behind the Project

Apart from the fact that it is taken for granted that modern language teaching,
in Byram and Morgan’s (1994), Hinkel’s (2000) and Sérosdy et al.’s (2006)
notion, is culture-based in its approach, it is indispensable for people in
multicultural environments or in environments with massive cultural impacts
to master skills of learning about cultural diversity and managing such
diversity in their life. With this in mind, the Reader facilitates the formation
of what Gay (2002) terms cultural responsiveness: being able to understand,
sympathise and manage other cultures. This is even more so as teaching and
learning culture aim at developing a mind-set in learners that empowers them
to understand their own and others’ cultures, and to be open to other cultures
in general. For this, the communicative approach of language teaching
provides ample space and learning opportunities, Lange (2003) claims. In
fact, numerous English as a foreign language (EFL) publications include
cultures in their syllabi, nonetheless before the publication of the Reader
there was no such Canadian Aboriginal related publication catering for
audiences with varied levels of English proficiency that would feature very
up-to-date topics reflecting prominent Canadian foreign policy themes (e.g.
focus on the Inuit or the environment) directed at upper primary, secondary
and university (bachelor) level audiences. The Reader intends to fill this gap
by offering complex and specialised topics in an easy-to-process manner of
presentation still preserving the complexity of the topics discussed.

Based on Brown’s (2007) approach that culture is in fact a way of life
presentable to students, for the compilation of the Reader, the following
project activities were carried out: a) identification of the actual priority
topics issued by DFAIT; b) generating student involvement and participation;
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c¢) compilation and selection of raw materials for the Reader provided mainly
by the students; and d) editing the materials and preparing the Teacher’s
Notes.

Apart from the above-described cultural and methodological
foundations, the other academic pillar used for compiling the Reader is
closely connected to Canadian Aboriginal theories. The Reader intends to
provide an insight into Aboriginals’ worldview as perceived by Cross (2010),
who assumes that thoughts and ideas are organized into concepts, concepts
are structured into constructs and paradigms, while paradigms through their
linkages create worldviews. The Reader wishes to provide an introduction
into Aboriginals’ cultural heritage by purposefully dissecting their worldview
in line with the aforementioned methodologically-founded assumptions.

With respect to the Canadian Aboriginal context, Gross (2002)
stresses not only the importance of the development of Aboriginal identity
through visioning but also the significance of storytelling for gathering
knowledge and realising value-based learning. It is our belief that publishing
the Reader is a form of visioning, where Canadian Aboriginals gain more
recognition and appreciation in non-Canadian communities thereby
advocating Aboriginal cultural stories and thus providing knowledge and
value-based learning for all. The Reader, in the editors’ assumption, is
perceived as a means of promoting the above.

Accepting and honouring the importance of Simard’s cultural
attachment theory (2009: 54), which claims that “the greater the application
of cultural attachment strategies the greater the response to cultural
restoration processes within a First Nation community”, the Project has also
set as an aim the cultural restoration of Canadian Aboriginals through its own
humble means. By making Canadian Aboriginals’ knowledge and heritage
accessible to wider English-speaking audiences, the Project increases the
appreciation of Aboriginals’ cultural heritage among non-Aboriginals, which
— through the feedback provided by non-Aboriginals — is likely generate
even stronger cultural attachment among Aboriginals.

About the Reader in General: Themes and Units

The (International Council for Canadian Studies) ICCS Understanding
Canada Program priority topics selected for the project, applied for
Aboriginal issues and focalised in the book are: 1) native diversity, 2)
challenges of lifestyle, 3) native identity, 4) native knowledge systems, 5)
native artistic expression, and 6) native social issues. These topics have been
chosen as they are peculiar enough to demonstrate the uniqueness and
richness of Canadian Aboriginal culture through EFL, which is also
perceived as a means of developing cultural responsiveness. In addition,
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these topics also seem to be feasible starting points in classroom
environments for understanding the life of Canadian Aboriginal communities.
The Reader features 36 units organised around the above unifying themes.
For the table of contents, please refer to the Appendix.

Methodological and Pedagogical Approach in the Reader

The Reader and the Teacher’s Notes have been written using the latest
methodological and pedagogical methods. The presented units are
communicative, content-based and intercultural in their approach and are
predominantly characterised by the presence of tasks facilitating individual,
cooperative and peer learning. The 36 units in the Reader are communicative
and they create situations where the exchange of relevant information comes
as a natural process within the framework of content-oriented units. The
Reader is considered intercultural since it strongly builds on culturally
familiarising students with the culture of Canadian Aboriginals and offers
ample opportunities for cultural comparison between the culture of the
Aboriginals and that of the students. Concerning tasks, the Reader features
individual, cooperative and peer learning activities through the incorporation
of individual, pair and group work tasks and open-ended activities.

The task types of the activities included in the Reader have also been
devised with the above methodological and pedagogical objectives in mind
and thus include: gap-filling, true or false statements, matching and pairing
activities, multiple choice, ranking, skimming, scanning, searching for
specific information in written texts, oral discussions, finding similarities and
differences and tasks requesting students’ own creative intellectual
contribution. Some tasks also require students to search for information using
diverse online media.

The Teacher’s Notes

To facilitate the use of the Reader, an accompanying Teacher’s Notes is also
available. It is the teacher’s companion to the Reader, and is also broken
down into 36 sections corresponding to the 36 Reader units. Each section
contains a detailed description of the activities in the given unit, a key to the
activities as well as further teaching ideas. The detailed description of the
activities provides task-related information under the following headings
(based on the Oxford Resource Books series): level, time, skills, activity,
preparation, procedure, extension/variation, sources, and further information.

Using the Reader

The Reader can be used for language, Canadian Aboriginal culture and
general culture teaching purposes, depending on its in-class presentation. In
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fact, the publication has several diverse uses, of which the non-exclusive
description below presents only some.

The Reader makes an ideal supplement to general-purpose English
courses at various levels of language proficiency. Since most of the activities
are open-ended, they can be solved at the learners’ own language level,
which makes the Reader an ideal supplement at actually all levels.

In cases in which course contents include teaching and learning
specifically about Canadian Aboriginal culture or about cultures in general
including different minorities and ethnicities, the Reader will also provide a
rich resource. The Canadian Aboriginal culture presented in the book are also
interesting in themselves for general culture-related classes and those courses
(also) dealing with various aspects of Canada. Nevertheless, the topics and
perspectives put forward in the Reader will facilitate thinking about
Aboriginal issues in general with respect to one’s own and other countries
thus widening students’ view of the world and increasing their skills of
managing the cultural diversity surrounding them.

Besides, the Reader also makes a helpful resource book for Canada-
related school contests, where the focus is on Aboriginal Canada. The book
facilitates students’ and teacher’s preparation for such events and serves as a
starting point for gathering some basic information and offers numerous
activities and contest tasks.

Cultural Reader and General English Course-book in One

As the above two units also demonstrate, resulting from a conscious and
systematic planning, every activity in the Reader serves multiple purposes.
The materials included in the Reader combine actual knowledge contents on
Canadian Aboriginals and some general language use-related focus (lexis,
grammar, etc.) of a regular English course book. In addition, the tasks
included ensure multiple-skill language practice and many of the presented
activities in fact build on the modern language learner’s active use of the
Internet.

Dissemination and Accessibility

The dissemination of the project results was carried out through online access
to the project materials, teacher training sessions, conference presentations
and the incorporation of the project materials into training programmes. Both
the Reader and the Teacher’s Notes are downloadable from the website of the
International Relations page of Karoli Gaspar University of the Reformed
Church  in  Hungary:  http://www.kre.hu/btk/index.php/nemzetkoezi-
kapcsolatok and the Virtual Sources Site of the Association for Canadian
Studies in the German Speaking Countries: www.education-canada.de.
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To facilitate better use of the Reader, international teacher training
sessions were organised as parts of conference events both in Hungary and
Germany including following conferences: March 9, 2012: Indigenous
Perspectives in North America (Budapest); February 26, 2012: German
Canadianists’ annual Association for Canadian Studies in the German-
speaking Countries (GKS).

The Reader is also envisaged to be incorporated in a number of
training programmes at Karoli University including the Karoli Teacher
Training Afternoons.

Conclusion
The study introduced the project and the project activities leading up to the
preparation and compilation of the volume entitled 4 Cultural Reader on
Aboriginal Perspectives in Canada. This was followed by a description of the
Reader and the accompanying Teacher’s Notes. Then the different uses of the
Reader were discussed. Finally, the dissemination of the Reader and the
accompanying Teacher’s Notes were outlined.

Hopefully, it has been shown that the Reader is a valuable teaching
resource pack for any teacher and student interested in learning about
Canadian Aboriginal cultures through English as a foreign language.
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Challenges of Intercultural Communication

This paper seeks to explore the different ways in which teachers can effectively teach
intercultural communication in tertiary education. There are so many different scenarios that
perhaps it is not so surprising that we all end up teaching in wholly different ways, with
different beliefs, methodologies and practice. This paper attempts to describe an intercultural
communication course which focuses on the analysis of situations in which individuals from
diverse groups participate in social interaction with each other, and the discursive methods
they must exploit to understand each other in those encounters which are the obvious
situations of intercultural communication. The focus of such an intercultural communication
course is on social interactions, on how they generate an inherent logic of their own, and how
people interpret those social interactions in making decisions and in taking actions.

Keywords: Intercultural communication, discourse systems, cultural competences,
interdiscourse communication.

Introduction

Workplace diversity on the global level represents both opportunities and
challenges to groups of individuals. In order to develop these opportunities,
individuals must rise to the challenge of serving as global players. Global
players must forge a transcultural vision that is not bound by a national
definition. Mindful intercultural understanding can easily eliminate frictions
that exist within and between diverse groups of individuals. There are
numerous pragmatic reasons for acquiring intercultural skills. We offer one
reason here: global diversity trends. Global players need to understand the
global political, cultural, and economic environment. Without accurate
knowledge of the economic, political and social culture, intercultural
communicators cannot adequately formulate their interpretation on diverse
standpoints.

Intercultural communication is defined as a symbolic exchange process
whereby individuals from two or more different cultural/discourse systems
negotiate shared meanings in an interactive situation. Intercultural
communication competence is simply behaviour that is appropriate and
effective in a given context. Intercultural communication competence is
further defined as the overall internal capability of an individual to manage
key challenging features of intercultural communication:

1) cultural/discourse differences and unfamiliarity,

2) inter-group posture,

3) the accompanying experiences of stress.
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Five components of competence influence the individual’s ability to interact
effectively and appropriately in a different cultural/discourse system:

1) motivation to communicate,

2) an appropriate pool of knowledge,

3) appropriate communication skills,

4) sensitivity,

5) character.

Motivation retains to a personal desire to improve communication
abilities. A motivated communicator shows interest, makes an effort to talk
and understand, and extends help. Such a communicator aims to relate to
others at a personal level and develops an international perspective when
interacting with people from diverse groups of individuals. Successful
intercultural communication is achieved by an individual who goes beyond
personal boundaries and attempts to learn about the experiences of people
who are not part of his/her daily life.

An appropriate pool of knowledge means that individuals manifest self-
awareness and understand the rules, norms, and expectations associated with
people with whom they interact. Two kinds of knowledge are needed to be
fully competent: content knowledge and procedural knowledge. Content
knowledge refers to knowing what topics, words, and meanings are required
in a situation. Procedural knowledge refers to knowing how to assemble, plan
and perform content knowledge in a particular situation. Individuals need
both forms of knowledge to determine appropriate communication strategies,
what constitutes proper protocol, and what cultural customs need to be
observed. Appropriate communication skills refer to an individual’s ability to
listen, observe, analyse, and interpret and apply these specific behaviours in a
manner that enables the individual to achieve goals.

Participants to an interaction need to be sensitive to one another and to
the individuals represented in an interaction. Sensitivity involves being
flexible, patient, emphatic, curious about other individuals, open to diversity,
and comfortable with others. A sensitive communicator possesses a tolerance
for ambiguity. When individuals encounter behaviours that appear strange or
unusual, they are not thrown off balance because they do not understand what
may be happening, or disapprove of the custom or behaviour. A truly
sensitive communicator must move beyond being tolerant of other people and
develop feelings of allophilia, which is having a positive attitude for a group
that is not one's own.

Empathy is a part of sensitivity and social competence. It is the ability to
sense, perceive accurately, and respond appropriately to one’s personal,
interpersonal, and social environment. It is the ability to recognise and
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understand the other person’s perceptions and feelings, and to accurately
convey that understanding through an accepting response. Empathy involves
a cognitive component (thinking), an affective (emotional identification)
dimension, and a communication element (activity). Cognitively, an emphatic
person strives to see the world from the other person’s perspective.
Affectively, an empathic person experiences the emotions of the other
individual. Communicatively, an emphatic person signals understanding and
concern through verbal and non-verbal cues.

Character is the sum and total of an individual’s choices. If individuals
are not perceived by their communicating partners as persons of good
character, their chances for success will be diminished. An individual’s
character is composed of both personal history and how that history is
exhibited.

Intercultural Communication Challenges

Usually, when we think of intercultural communication, we think of people
from two different countries such as the United Kingdom and Slovakia
communicating with each other and proceeding to search for problems in
their communication as a result of their different nationalities.

In our Intercultural Communication course we have set aside, not as
unimportant but rather as not directly relevant, aspects of cultural differences
that are not directly involved in social interactions between members of
different groups. Our focus is on social interactions, on how they develop an
internal logic of their own, and how people read those social interactions in
making decisions and in taking actions.

Our concern is to analyse situations in which members of different
groups are in social interaction with each other and the interpretive processes
they must apply to understand each other in those situations which are the
common situations of intercultural communication. In many situations some
aspects of the so-called cultural difference are of no relevance at all whereas
other aspects that might be thought extremely minor assume central
importance. As an example of this, it might be the case that religious belief is
of central cultural and personal importance to two businesspeople as
individuals and as members of their home socio-cultural groups. Yet in a
business meeting, this might never be a factor in successful communication.
In our course intercultural/interdiscourse communication refers to
communication when members of different groups are directly engaged with
each other. The emphasis is on people in social interaction with each other,
not upon independently conceived differences between them.

We believe that the term culture is not particularly well suited to talk
about all the different groups that we belong to which may affect the way we
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think, behave and interact with others. In other words, culture may not be a
particularly good word to wuse when talking about intercultural
communication. Culture is often seen as a way of dividing people up into
groups according to some feature of these people which helps us to
understand something about them and how they are different from or similar
to other people. This definition emphasises the trickiest aspect of the notion
of culture: when we are dividing people up, where do we draw the line? We
often use, for example, geographical boundaries to divide people up. Putting
all the people in Slovakia, however, into one category might disguise the fact
that people in the northern part of Slovakia eat different food than people in
the southern part, or that older people in Slovakia, who may have been alive
before the Second World War, are likely to have different ideas about life
than their grandchildren who are growing up in a rapidly progressing
consumer economy. It might also hide the similarities people living in
Slovakia might have with people living in France, the United Kingdom or the
United States.

The fundamental problem with culture is that while it helps us focus on
some things, it can distort other things or hide them from our view altogether.
The aspect of dividing people into groups can lead to two particular kinds of
things: lumping, thinking that all of the people who belong to one culture are
the same, and binarism, thinking that people are different just because they
belong to different cultures. If we want to understand intercultural
communication we should not focus so much on the people and try to figure
out something about them based on the culture they belong to. Rather we
should focus on what they are doing and try to understand what kinds of tools
they have at disposal to do it.

We use discourse systems instead of cultural systems as our solution to
the problem we pointed out with the concept of culture. Instead of talking
about communication across cultures we talk about communication across
discourse systems or interdiscourse communication. A discourse system
consists of four main components: ideas and beliefs about the world,
conventional ways of treating other people, ways of communicating using
various forms of text, media, and languages, and methods of learning how to
use these other tools. Individuals participate in many different discourse
systems, i.e. they are members of a particular corporate group, a professional
or occupational group, a generation, a gender, a region, and an ethnicity all
associated with different discourse systems.

The notion of discourse systems gets us away from thinking about
cultures in a deterministic way. Like cultures, discourse systems are tools that
we use to help us understand something about how people interact with one
another and why. We think that this tool provides us a lot more flexibility and
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analytical power than a lot of other traditional ideas of culture. For one thing
it gets us away from the idea that intercultural communication always has
something to do with people from different countries.

Research on intercultural communication has revealed that most
miscommunication does not arise through mispronunciations or through poor
uses of grammar, which are perceived as important aspects of language
learning. The major sources of miscommunication in intercultural contexts lie
in differences in patterns of discourse. Research has also indicated that
intercultural miscommunication and even hostility arise when diverse groups
fail to interpret the intentions of the other group as a result of misinterpreting
discourse conventions. Careful attention to communication at the level of
discourse  analysis leads to effective intercultural/interdiscourse
communication. Our Intercultural Communication Course aims to meet the
needs of future professional communicators who are concerned with any
communication which cross the lines of discourse systems.

Communication with culturally different individuals is frequently
associated with adverse emotional responses leading to feelings of
awkwardness and anxiety. The root of this problem is that language is
fundamentally ambiguous. The ambiguity of language is not the result of
poor learning. The ambiguity of language means that language can never
fully express our meanings. What does it mean for intercultural
communication? Communication works better the more the participants share
assumptions and knowledge about the world. Where two people have very
similar histories, backgrounds, and experiences, their communication works
fairly easily because the inferences they make about what the other person
means will be based on common experience and knowledge. The ambiguous
nature of language is one major source of difficulties in intercultural
communication. Where any two people differ in their discourse systems
because they are of different genders, different ages, different ethnic group,
different educational backgrounds, different parts of the same city, different
income or occupational groups, different personal histories, they will find it
more difficult to draw inferences about what the other persons mean.
Successful communication is based on sharing as much as possible the
assumptions we make about what the others mean.

Any discourse system is defined by four characteristic features:

1) Ideology: Participants hold a common ideological position and
recognise a set of extra-discourse features which are taken to define
them as a group.

2) Forms of discourse: A set of preferred forms of discourse serves as
symbols of participation or identity.
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3) Socialisation: It is accomplished through these preferred forms of
discourse.

4) Face systems: Face relationships are prescribed for discourse among
participants or between participants and outsiders.

The assumptions that make up the ideology are enshrined in the forms of
discourse the corporation makes use of, in the expectations people have about
how certain people are to be treated. The forms of discourse are designed to
construct social relationships. The social relationships constantly reinforce
and reproduce certain identities, patterns of communication, and assumptions
about what is good and what is wrong. Any balanced description of any
discourse system must take into consideration the full complexity of that
system as interplay of beliefs, relationships, forms of discourse, and practices
of socialisation. Any balanced description of an individual must take into
account all of the discourse systems they participate in. Any balanced
description of a situation must see it as a moment when multiple discourse
systems come into contact with one another.

Whenever one discourse system is singled out for emphasis, we talk
about stereotyping. One situation in which stereotyping often arises is when
someone comes to believe that any two cultures can be treated as if they were
polar opposites. Stereotyping in intercultural comparison is often the result of
the fallacy of opposing large cultural groups upon the basis of a single
dimension, such as the sense of time. Such general ideological statements
focus on simplistic contrasts between groups and then impute to people who
participate in these groups or the discourse systems associated with them
certain characteristics. For example, it is clear that the sense of time urgency
is characteristic of the residents of urban capitals. It would be an
overgeneralisation to simply assume that because someone is a resident of an
urban capital, he or she would show a constant sense of urgency.

First, it must be remembered that no individual member of a group
embodies all of his group’s characteristics, and no participant in any
discourse system is really anything but a partial or peripheral participant. We
are all simultaneously participants in multiple discourse systems; none of us
is fully defined by our participation in any single one. One is simultaneously
a son or a daughter, a father or a mother, a member of a particular company, a
member of a particular generation. Second, comparisons between groups
should always be based upon more than a single dimension of contrast.

Any form of stereotyping is potentially an obstruction to successful
communication, because it blinds us to real differences and similarities that
exist between the participants in an interaction. The most obstructive form of
stereotyping is often called negative stereotyping. In such a case, the first step
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is to contrast two cultures or two groups on the basis of one single dimension.
For example, some might say that all Asians are inductive and all westerners
are deductive in their introduction of topics. Such a statement may have some
basis in observation, but it ignores the fact that members of both communities
use both deductive and inductive strategies. The second step in negative
stereotyping is to focus on this artificial and ideological difference as a
problem for communication. Unfortunately, focusing on this assumed
therefore ideological difference has become common in analysing
intercultural communication. An example of such stereotyping would be to
say, following on from the observation described above, that because all
Asians are inductive and westerners are deductive, it is difficult for them to
communicate with each other easily or successfully.

Conclusion

No individual incorporates all of the characteristics of the group, and every
individual in any discourse system is only a partial or peripheral participant.
Individuals are all synchronously attendants of diversified discourse systems.
Comparisons between groups of individuals should always take into
consideration more than a single dimension of contrast. Ideological
statements function as obstacles to successful communication. They obscure
the obvious differences and similarities that exist between the individuals in a
social interaction.

The goal of an Intercultural Communication course should focus on the
analyses of a wide range of discourse systems which influence
intercultural/interdiscourse communication. The main objective of
intercultural or interdiscourse analysis should not involve only a description
of discourse systems; it should focus on individuals dealing with particular
tasks and then to examine, without presupposing, the role of culture and of
discourse systems in those social interactions. No description of a discourse
system should involve the description of groups of individuals. The
description should introduce a system of discourse in which all sorts of
people around the world participate, some more fully and others more
peripherally.

Resources

Byram, M. (1997): Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence. UK:
Multilingual Matters Ltd.

Kramsch, C. (1993): Context and Culture in Language Teaching. Oxford: Oxford University
Press.
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Spiczéné Bukovszki Edit
Miskolci Egyetem
Idegennyelvi Oktatasi K&zpont

Mérnok-hallgatok idegen nyelvi készségeinek fejlesztéséhez
hasznalhato6 szaknyelvi tananyagok osszehasonlito vizsgalata

A szaknyelvoktatasban haszndlt tananyagok irant tamasztott szamos elvdrds egyike, hogy
fejlesszék az adott szakmateriilet nyelvet tanulo képviseldjének idegen nyelvi készségeit,
mikozben relevans és aktudlis szakmai tartalmakat mutatnak be. A kereskedelmi forgalomban
nagy szamban és kivalo mindségben dllnak rendelkezésre rangos kiilfoldi kiadok szakmai
tartalom orientdlt nyelvkonyvei. A felséoktatasban zajlo szaknyelvoktatds napi tapasztalata
azonban azt mutatja, hogy a tandrok tiulnyomo tébbsége sajat maga és/vagy kollektivdja altal
asszeallitott tananyagokat haszndl. A dolgozatomban ennek a latszélagos paradox helyzetnek
az okait vizsgalom, bemutatva és dsszehasonlitva a mérnokhallgatok szaknyelvi oktatasaban a
Miskolci Egyetemen haszndlt sajat fejlesztésii tananyagmodult és a legismertebb kiadok
miiszaki szaknyelv oktatasahoz megjelentetett ESP tankényvek koziil néhanyat. Az
dsszehasonlitas szempontrendszere részben a szakirodalmi el6zményekre tamaszkodik (Kurtdn,
Silye, Kojanitz, Zalanné és Petneki, Széke, kutatdsai) részben a gyakorlo tanarként kialakitott
kritériumokra. A dolgozat ajanldasokat fogalmaz meg a tovabbi kutatasokhoz.

Kulcsszavak: ESP, szaknyelvi tananyag, tankonyv, tanithatésag, szakmai tartalom, modszer,
felsdoktatasi szakismeret alapti szaknyelvi képzés

Bevezetés

Napjaink szaknyelvoktatdsaban 0j kihivasok jelennek meg. Szamos kutatés
alatamasztja azt a tényt, hogy az idegen nyelvek oktatdsdban fokozottan
figyelembe kell venni a munkaerdpiaci igényeket (Sturcz, 2010; Sturcz,
2011) és a hallgatdk azon igényét, hogy a szaknyelvi oktatas felkészitse dket
a leendd szakmajuk idegen nyelvi kornyezetben valo hasznalatara és idegen
nyelvi specidlis kompetenciaik fejlesztésére (Hajdu, 2007). Az egyre
specializaltabb szaknyelvi és szakmai tartalom értd kozvetitése allando és
folyamatos felkésziilést és szakmai modszertani megujulast igényel az
oktatoktol is. A nyelvoktatas folyamatanak mindségét és eredményességét az
a tény is befolydsolja, hogy a tdrvényi hattér, a szakok akkreditacios
programjai és a felsdoktatdst érintd nyelvpolitika még ados a felsGoktatasi
szaknyelvi képzés hatdrozott tdmogatasdnak (szaknyelvi vizsgak
kovetelménye, nyelvtanulasért adhaté kreditek stb.) torvénybe iktatasaval
(Sturcz, 2008).

Ezen nehézségek ellenére azonban a szaknyelvoktatds dinamikusan
fejlodo jelensége a felsGoktatasi intézményeknek. Mindségi szakmai munka
folyik ezekben a miihelyekben, amely szakmai munkéanak fontos része a
tananyagfejlesztés. A dolgozat attekinti az utdébbi évek miiszaki
szaknyelvoktatasban hasznalhat6 és a tankdnyvpiacon kaphato kiadvanyait és
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bemutatja a Miskolci Egyetem Idegennyelvi Oktatasi Koézpontjdban késziilt
tananyagot, amelyet az elsé évfolyamos mérndkhallgatok angol oktatdsdban
hasznalunk.

A dolgozat terminologia-hasznalata a Havril Agnes altal bemutatott,
féleg angolbol forditott szakterminoldgiai dsszefoglald elveit kdveti (Havril,
2011). Ennek megfeleléen az angol szaknyelv, English for Specific Purposes
(ESP) magaba foglalja az angol tudomanyos szaknyelvet, English for
Academic Purposes (EAP) és a szakmaspecifikus angol nyelvoktatast English
for Occupational Purposes (EOP). Az EAP egyik gyorsan fejlédd és a
hallgatok valamint a munkaltatok altal egyre névekvd mértékben igényelt
terlilete a fels6oktatdsi szakismeret-alapti angol tudomanyos szaknyelvi
képzés. Ennek a képzésteriiletnek a része a mérndkhallgatok szaknyelvi
képzése, amely a bemutatott tananyagok célcsoportjat képezi.

Altalanos elvarisok a tankonyvekkel szemben

A tankdnyvekkel szemben tamasztott elvarasok nagyon sokrétiiek és szamos
szempont szerint osztalyozhatéak. A kritériumrendszereket elemzd és
bemutatdé cikkében Kojanitz Laszl6 4ltalanos attekintést ad a szertedgazo
témateriiletrl  (Kojanitz, 2007). Irasabol megtudhatjuk, hogy a
tankonyvelemzés szempontrendszerei a strukturdlis elemek vizsgélatatol a
mindségi funkcionalis megkozelitésen at a rendszerszertiséget eldtérbe allitd
értékelésig széles skalan mozognak. Vannak olyan elemzék, akik a
tankonyvek elsajatithatosagat tartjak az elsddleges kritériumnak, mig mésok a
tanulasi folyamat 0sszetevlinek (ismeretszerzés, gondolkodasi €s probléma
megoldasi készségek, tanuldsi modszerek tanulas stb.) a meglétét és aranyait
vizsgaljak a tankonyvekben. Ha tovabb sziikitjik a vizsgalt teriiletet a
nyelvoktatasban hasznalt tankonyvekre, akkor azzal a problémaval
szembesliliink, hogy a kozoktatisra vonatkozdan vannak adatok és elemzések
(Zalanné-Petneki, 1997), de fels6oktatdsban hasznalt nyelvkdnyvekrél nem
all rendelkezésiinkre atfogd informaci6. A szakma mivel6i korében

alapmiinek szamité konyvében Kurtan Zsuzsa a kovetkezdket irja:
»A szaknyelvoktatdsban is ugyanaz a tananyagok funkcidja, mint az altalanos
idegennyelv-oktatasban, nevezetesen, hogy szervezzék, rendszerezzék és iranyitsak a
nyelvtanulas folyamatat. Ezenkiviil nyujtsanak nyelvhasznalati mintakat, segitsék és
motivaljak a tananyag felhasznaléit.” (Kurtan,2003: 217)

Hozzéteszi azonban, hogy ezen a teriileten nagyon jellemzd a tananyagok
atdolgozasanak, modositasdnak sziikségessége. A felsdoktatasi miiszaki
szaknyelvoktatdsban a helyzetet tovabb arnyalja, hogy a technologia és
miiszaki tudomanyok fejlédésével a mégoly modernnek és naprakésznek tind
szakmai tartalom is gyorsan eléviil és frissitésre szorul. Az alapszakok pedig
szdmos alprogramot ¢és specifikaciét kindlnak, amelyek szakmai
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nyelvhasznalataval és szokincsével a hallgatokat meg kell ismertetni. Ilyen
kortilmények kozott érthetd, hogy minden oktatasi egység és minden oktato
igyekszik a hallgatoi igényeknek megfeleld naprakész és az adott intézmény
tanitasi gyakorlatdnak megfeleld tananyagot biztositani a hallgatok szamara,
amely nagyon fontos — de nem kizarolagos — alkotéeleme a sikeres
nyelvtanulasi-nyelvoktatasi folyamatnak. A szaknyelvoktatasban hasznalatos
tananyagok atfogd vizsgalata még varat magéara, de szaknyelvoktatasi
konferencidkon elhangzott el6adasok és sajat felmérése alapjan Szdke
Andrea kisérletet tesz egy atfogd kritériumrendszer felallitasara. Cikkében a

kovetkez6 megallapitasokat teszi:
A jo szakmai nyelvkonyv jol koriilhatarolhatd célcsoportnak késziil, és fontos, hogy
az adott szintnek és sziikségleteknek megfeleljen. A jo szakmai nyelvkonyv jol
strukturalt, egyenletes felépitésii, de a modularis felhasznalast is lehetové teszi. A
szakmai ismeretek és a célnyelvi kultara kozvetitése, valamint a készségfejlesztés
aranya megfelelé és elsésorban a szakszokincs és a szakmai kommunikacio
clsajatitasat szolgalja. Ehhez autentikus, valtozatos, érdekes, az adott szakméara
jellemz6é szakszovegeket és szituaciokat, valamint megfeleld feladatokat kell
tartalmaznia. Nem elhanyagolhatd szempont még, hogy a korszeri szakmai
nyelvkdnyv hanganyagot vagy multimédias anyagot is tartalmazzon, és j6 mindségi
legyen (Szdke, 2008:210-211).

Ezt a felsorolast szeretném kiegésziteni tovabbi szempontokkal: a jo tananyag
illeszkedik mind a tanitasi mind a tanulasi stratégidkhoz, lehetdséget biztosit
az 0nalld tanulasra is. Figyelembe veszi a felhaszndlé nyelvi képzettsége
mellett a meglevd szakmai ismereteit is. Osszhangban van a tanuldsi
célokkal, felkelti és fenntartja az érdeklddést és a motivaciot. Ertékeket
kozvetit. Végiil, de nem utolsésorban elfogadhaté &ron és konnyen
beszerezhetd.

Jelenleg hasznalatos miiszaki szaknyelvi tankényvek bemutatasa

A nyelvkonyveket megjelentetd rangos angolszasz kiadok tudatdban vannak
a fenti kritériumoknak megfeleld jo szakkdnyvek iranti igény novekedésének.
Kinalatukban kivalé mindségii, magas szakmai szinvonala ESP tankonyvek
jelennek meg, amelyek megfelelnek a fenti kovetelmények jelentds
hanyadanak. A mellékletben kozolt 6sszefoglald tabldzatban bemutatjuk a
mérndkhallgatdk  angol  nyelvoktatdsdban  haszndlhaté  legfrissebb
tankonyveket (1. tablazat).

Sajat fejlesztésii tananyag bemutatiasa

Joggal meriilhet fel az a kérdés, hogy amennyiben ilyen sok jo tankonyv all
rendelkezésre miért is kell a gyakorld nyelvtanarnak szaknyelvi tanitasi
segédletet, tananyagot készitenie? A kérdés megvalaszolasdhoz a Miskolci
Egyetem Idegennyelvi Lektoratusan folyd szaknyelvi képzés rovid
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bemutatasa sziikséges. A Gépészmémoki és Informatikai Kar (GEIK),
Miiszaki Foldtudomanyi Kar (MFK), Anyagtudomanyi Kar (AK) hallgatéi
amennyiben nem rendelkeznek a szdmukra a kimeneti kovetelményekben
eloirt B2 tipust komplex nyelvvizsgaval négy féléven keresztiil, heti 3 6rdban
nyelvi kurzuson vesznek részt. Az elsd félév tananyaga (a dolgozatban
bemutatott 1j véaltozat) bevezetés a fels6foki miszaki tanulméanyok
szaknyelvébe, masodik félévben a GEIK hallgatok és az MFK, MA hallgatok
eltérd, a kar szakirdnyainak megfelel6 szaknyelvi tananyagot tanulnak.
Harmadik, ill. negyedik félévekben a szakmai nyelvvizsgara felkészités
folyik. Természetesen vannak altalanos nyelvi vizsgékra felkészitd
kurzusaink is, de a hallgatok korében egyre népszeriibb a Zold Ut miiszaki
szaknyelvi vizsgdra valo felkésziilés. Ennek egyik oka, hogy az IOK
akkreditalt Zo61d Ut vizsgahely, a mésik pedig az a hallgatoi felismerés, hogy
munkaerdpiaci elénydket és transzferdlhatdé kompetencidkat is jelent a
szaknyelvi tudds. Amint az a fentiekbdl mar részben kideriilt, a hallgatok
moduléris rendszerben tanuljak a nyelvet. Amikor belépnek a képzésre, akkor
nyelvi szintfelmérd tesztet irnak, amely alapjan igyeksziink viszonylag
homogén nyelvi csoportokat kialakitani. Az elsé félévben (14 tanitasi héttel
szamolva) 42 tandra &ll rendelkezésre, hogy megvaldsitsuk a kdvetkezd
célokat:
* az eltérd képességili és tudassal rendelkezd hallgatok megkozelitdleg
azonos nyelvi szintre hozasa,
* nyelvi ismeretek felfrissitése (hiszen egyre tobben nem kozvetleniil
az érettségi utan keriilnek a fels6foku oktatasba),
* az egyetemi ¢élettel, kovetelményekkel, hagyomanyokkal vald
ismerkedés, beilleszkedés eldsegitése,
* tanulast segitd kozosségek kialakitasa,
* nyelvtanulasi modszerek tanitasa,
* olyan ujszert, autentikus tartalmak kozvetitése, amelyek nem a
kozépiskolaban mar tanult témakat ismétlik meg,
* bevezetés a felséfoku miiszaki tanulmanyok szaknyelvébe.

Amint l4thato, a célok némileg tilmutatnak a szorosan vett nyelvi-szaknyelvi
fejlesztésen. Ez abbol a meggy6z6désiinkbdl szarmazik, hogy amennyiben a
tananyag illeszkedik a hallgatok adott élethelyzetéhez, sziikségleteihez akkor
erdsebb a motivacids hatdsa. A rendelkezésre allo id6 rovidsége nem teszi
lehetdvé, hogy egy tankonyv elsajatitasat tlizziik ki célul. Tekintettel kell
lenniink a tankonyvek sokszor borsos araira is, amennyiben el akarjuk
keriilni, hogy a hallgatok anyagi okok miatt ne tudjék teljesiteni a nyelvi
kurzusokat. Szintén a sajat tananyag kidolgozasa mellett sz616 érv volt, hogy
a hallgatéink még nem rendelkeznek azokkal a szakmai ismeretekkel — és
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sokszor a tanulasi stratégidkkal sem — amelyek képessé tennék dket magas
szinti szakmai ismeretek elsajatitasara angol nyelven. A realitdsok
figyelembe vételével tehat ugy dontottiink, hogy elkészitink egy olyan
tananyagot az els6éves mérndkhallgatok szdmara, amely az el6zdekben
részletezett szakmai és egyéb szempontoknak megfelel.

A tananyag — melynek cime ,,First Semester English Course Material
for Students of Engineering Faculties"' — egy on-line hozzaférheté, pdf
formatumu kb.50 oldalas angol nyelvii tanitasi segédlet, amelyet egy kiilon
nyelvtani gyakorlod feladatgylijtemény egészit ki. Ez utdbbit a csoport
szintjének ¢és igényeinek megfelelden részben Oran, részben otthoni
gyakorlassal lehet feldolgozni. A tananyag a kovetkezd fejezetekre tagolodik:

* Qetting Acquainted

*  On Campus

*  Our University

* Studying at the University

* Learning Skills

* Studying and Working Abroad

Ahogyan a célkitlizések kozott megfogalmazodott, olyan témakdrdket
dolgoztunk fel, amelyek szorosan kotédnek az els6éves egyetemistak
megvaltozott élethelyzetéhez (1j lakohelyre koltozés, tajékozodas Miskolcon,
kollégiumi élet, didkhagyomanyok stb.) Nagy hangsulyt fektettiink a szobeli
kommunikaciéra, a tananyag feldolgozasa sokszor ad lehetdséget
parmunkéra. Ily modon a hallgatok egytlittmikodési, feladat-megoldasi
készsége is fejlodik és ez lehetdséget ad a késdbbiekben a kooperativ
tanuldsra. A tananyagban minden szdveget és parbeszédet a szerzOk irtak és
az anyanyelvi lektorunk hagyta jova azokat nyelvileg és tartalmilag. Az
otthoni tanulast és a hallas utani szovegértés fejlesztését célozzak azok a
feladatok, amelyekben Interneten elérhetd, megnézheté videdkhoz
készitettiink tin. follow-up feladatokat. Az a tapasztalatunk, hogy a hallgatok
nagyon sokszor és sokat hasznaljak az Internetet kiilonb6z6 célokra. Ezt a
tényt probaltuk a tanitdsi-tanulasi folyamat sordn kihasznalni és az 6nalld
ismeretszerzést, gyakorlast eldmozditani. Ugyanezt a célt szolgaljak a
(nyelv)tanulasi technikakat és stratégidkat bemutaté feladatok is:
szotarhasznalat tanitasa, hasznos honlapok ajanldsa, nyelvtanuldsi blogok
hasznalata stb. Végiil, de nem utolsésorban a tananyag bemutatja a miiszaki
karok, tanszékek szervezeti felépitését, miikodését, az egyes szakirdnyok
targyait és a kovetelményrendszert. A hallgatok igy megtanulhatjak leendd
mérndki szakmajuk szakdiszciplinait és alapvetd szokincsét. A hallgatoi és

! szerz6k: Bajzat Tiinde, Dobronyi Eszter, Robin Nagano, Spiczéné Bukovszki Edit, ME IOK
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oktatoi visszajelzéseik alapjan a tananyag jol tanithato és tanulhato, igyekszik
minden készséget fejleszteni, beleértve a kozvetitési készséget is.
Osszhangban van a kijeldlt tanulési és egyéb fejlesztési célokkal, jo alapokat
nyujt a miszaki szakismeret-alapu szaknyelvi oktatashoz.

Osszefoglalas

A dolgozat attekinti a tankonyvekkel, szaknyelvi tananyagokkal szemben
megfogalmazott altalanos elvarasokat a téma magyar szakirodalmanak
vazlatos attekintése alapjan. Jelenleg nem 4all rendelkezésre egy szaknyelv-
specikus  kritériumrendszer a szaknyelvi tankdnyvek és tananyagok
Osszehasonlitasara, értékelésére. A miiszaki szaknyelvoktatds bovelkedik a
tankonyvpiacon fellelhetd és jol hasznalhatdo tankdnyvekben. Ezekbdl
valogatva késziilt egy attekintd, Osszefoglalo tablazat (Mellékletek) a
nemzetkdzi kiadok altal megjelentetett angol tankdnyvekrdl. Tovabbi kutatés
targyat képezheti a magyar szerzék tollabol szadrmazd tankonyvek
Osszehasonlité vizsgalata, ill. a muszaki felsdoktatdsi intézmények 4altal
hasznalt tankonyvek/tananyagok Osszehasonlitd vizsgalata. A mindennapi
tanitasi gyakorlat és helyi igények ugyanis azt mutatjak, hogy sziikség van a
szaknyelvet oktatd tandrok és oktatoi kozosségek altal fejlesztett és
kidolgozott tananyagokra, amelyek messzemenden figyelembe tudjak venni a
hallgatoi igényeket, frissithetek, bovithetéek és konnyen hozzaférhetéek a
diakok szamara. A dolgozat bemutatja a Miskolci Egyetem Idegennyelvi
Oktatasi Kozpontjadban késziilt tananyagot, amely egy tobbmodulos miiszaki
hallgatok szdmara késziil§ szaknyelvi jegyzetanyag elsd fejezete.
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Melléklet

1. tablazat
Kiado, cim Szintek Fejleszteni Témakorok Oktatdsi
szerzo Ev kivant segédletek
teriiletek
Oxford English for 2007 | A2-1 mind a négy szakmailag relevans, | munkafiizet
Careers: alapkészseég altalanos miiszaki CD
TECHNOLOGY 1,2 B1-B2 (legkevésbe tanari
Eric H. irasbeli kézikonyv,
Glendinning and szovegalkotas) segédlet a
Alison Pohl kiadoi honlapon
Oxford University 2005 | Al nyelvhasznalat miiszaki munkafiizet
Press: TECH TALK nyelvhelyesség szovegkornyezetbe CD
1,2,3 A2 nyelvtan agyazott altalanos tanari
Vicki Hollett angol kézikonyv,
Bl segédlet a
kiadoi honlapon
Pearson-Longman: 2008 | Al1-A2, | mind a négy iparag-specifikus munkafiizet
TECHNICAL A2-Bl, alapkészseég atfogod témakorok CD
ENGLISH 1,2,3,4 B1-B2, nyelvhelyesség tanari
David Bonamy B2-Cl nyelvtan kézikonyv,
segédlet a
kiadoi honlapon
Cambridge 2008 | B2-C1 szobeli miiszaki/mérnoki munkatankony
Professional kommunikacio szakteriileten CD,
English: hallas utani értés | dolgozok munkaja megoldokulcs,
CAMBRIDGE soran el6fordulo segédlet a
ENGLISH FOR beszédhelyzetek kiadoi honlapon
ENGINEERING témakorei
Mark Ibbotson
Cambridge 2009 | B2-C1 szakszokincs miiszaki/mérnoki munkatankony
Professional bévitése szakteriileten CD,
English: szakmai dolgozok munkéja megoldokulcs,
PROFESSIONAL szdvegeértés soran el6fordulo segédlet a
ENGLISH in USE szakterminologia kiadoi honlapon
Mark Ibbotson

113




Vargané Kiss Katalin
Széchenyi Istvan University
Idegen Nyelvi Oktatasi Kézpont

The Issues of Corporate Culture and LSP
in the Practice of a Commercial Bank in Hungary
(A case study)

Due to the economic changes that took place after the change of regime (1990), the Hungarian
banking system comprises the subsidiaries of mostly European parent banks. On the basis of a
case study, the paper aims to highlight how the corporate culture and the professional
language use of a subsidiary depend on those of the parent bank and investigates how a global
bank can meet intercultural challenges.After giving a brief overview about the chosen bank,
the visible and less visible levels of organisational cultures are described using Schein’s
model. In addition, the paper pays particular attention to LSP for Banking and Finance, which
reflects not only the corporate culture of the chosen bank but also its attitude and approach to
the country it is operating in. The manifestation of culture-related issues is analysed on the
basis of company materials and website information.

Keywords: banking culture, organisational culture, company identity code, artefacts, espoused
values, LSP, ESP, business reports, financial statements,

The special features of the Hungarian banking sector

Hungary’s transition from a planned economy to a market economy also
brought about changes in the banking system. The establishment of the two-
tier banking system in 1987 resulted in dividing the central and commercial
banking functions. Since the 1990s, Hungary has become home to the
subsidiaries of foreign banks, with all their accompanying advantages and
disadvantages. Foreign banks appeared in Hungary either in the form of
green-field investments or through the privatisation of Hungarian banks. By
the end of the 1990s, the Hungarian banking sector had been fully privatised.
At present, the Hungarian banking system comprises the subsidiaries of
mostly European parent banks. From several aspects, setting up subsidiaries
in Hungary was beneficial for both the parent banks and the country’s
banking system. Because the subsidiaries were funded by the parent banks,
they could also widen their product range by customised packages and
advanced technologies. In addition, they also benefited from the parents’
management experience, in-house trainings and extended financial relations.
In return, the parent banks were able to achieve higher profitability, due to
the wider interest margin of the subsidiaries.

Consequently, subsidiaries have become strongly dependent on parent banks,
which may be considered as a disadvantage, especially after the 2008
financial crisis in terms of decisions, operation, fund-raising and issues of
supervision. (Zsolnai, 2011)
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The Hungarian banking sector is embedded in the European one, which has
been strongly affected by market deregulation, globalization processes and
recent technological advancement. Therefore, competition in the banking
sector has shifted from national to European and global scale leading to
boosted internationalization of the banking sector, with increasing intensity
of intercultural interactions alongside (Pliopaite - Radzeviciene, 2010).

According to Schoenmaker and Laecke (2007), the EU banking
sector is much more internationalized than the American or Asia-Pacific
counterpart, as the transnationality index of the European sector is slightly
below 50%, while the American or Asia-Pacific reaches only approximately
20%. Furthermore, they also suggest that cross-border banking within Europe
is very intense, thus intra-European business is an important feature of
European banking.

Because of the specificities of the financial services, the
internationalization of banks also involves some contradictions as a country’s
banking system is characterized by a strong national component (Canals,
1997; Asghar - Rostamy, 2009) Therefore, even though the EU banking
industry is highly liberalized and integrated, there are still impediments and
natural barriers affecting efficiency in operations and further
internationalization process with particularly cultural and language
differences being the prime managerial challenges, which are very difficult to
overcome completely. Furthermore, the cultural dissimilarity of financial
institutions and consumers (especially in the retail banking segment) often
create local prejudice against foreign banks. The low level of
multiculturalism within society (e.g. Hungary), the strong local orientation
arising from the specificity of the sector and the fact that the subsidiaries of
foreign parents primarily focus on serving the local market, also raise some
intercultural management issues.

On organisational culture
There are various definitions for describing organisational culture of which
the present paper relies on the following:

1. “Organisational culture is the collective behaviour of humans that are
part of an organization, it is also formed by the organization values,
visions, norms, working language, systems, and symbols, it includes
beliefs and habits” (wiesegeek.com).

2. It is also “the pattern of such collective behaviours and assumptions
that are taught to new organizational members as a way of
perceiving, and even thinking and feeling” (Schein, 1992).

3. Organizational culture “affects the way people and groups interact
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with each other, with clients, and with stakeholders”. (Hill-Jones,
2001).

Schein's model (1992) identifies three distinct levels in organizational
cultures: (1) artefacts and behaviours, (2) espoused values, and (3)
assumptions. The three levels refer to the degree to which the different
cultural phenomena are visible to the observer. Artefacts are the visible
elements in a culture and they can be recognized by people who are not part
of the culture. Espoused values are the organization's stated values and rules
of behaviour. It is how the members represent the organization both to
themselves and to others. This is often expressed in official philosophies and
public statements of identity. Shared basic assumptions are the deeply
embedded, taken-for-granted behaviours which are usually unconscious, but
constitute the essence of culture. The paper deals with artefacts and espoused
values, as these levels contain more or less visible manifestations for
outsiders.

If we deal with the organisational culture of banks, we should accept
the fact that the organisational culture of a bank, i.e. the banking culture
itself, may underpin a bank’s performance both positively and negatively.
That is why it has been crucial for banks to put the customer in the focus of
attention by providing a comprehensive service package within a one-bank
mentality where the units of the organisation closely cooperate with each
other instead of the so-called silo-mentality, where the individual units pursue
their political interests disregarding the customer’s needs. (Davies, 2004)

CIB Bank and the visible and less visible levels of its organisational
culture
The present case study is based on the aspects of CIB Bank’s corporate
culture and professional communication, which has been present in Hungary
through its predecessors for 30 years. In 1998 the Italian banking group,
Banca Intesa, became the sole and exclusive shareholder of CIB Bank. In
2007 the parent bank Banca Intesa merged with Sanpaolo IMI bringing about
the group Intesa Sanpaolo S.p.A., a key player on the European financial
market.

Following the example of the parent institutions, CIB Bank and Inter-
Europa Bank also joined their forces, utilising the ancestors’ best knowledge
and tradition. Since 1st January, 2008, the CIB Bank Ltd. bank has been
carrying out its activity as Hungary's second largest bank with a branch
network of almost 140 units, sophisticated electronic channels and many
renewed products and services.
(http://www.cib.hu/cib_group/cib_bank/history/index)
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This brief overview about the bank’s history may help us understand the
organisation’s artefacts and espoused values. Analysis has been made on the
basis of company material, such as website information and annual report.

Artefacts

In Schein’s (1992) view artefacts include any tangible, overt or verbally
identifiable elements in an organization. Artefacts are the visible elements in
a culture and can be recognized by people not part of the culture.
Understanding artefacts is a necessary part of any in-depth inquiry into
organisational values (Ashkanasy, et al 2010: 360) In terms of artefacts the
paper deals with the trademark, logo, slogan, product range and company
document.

The Intesa Sanpaolo trademark embodies the history and values of
two of the leading protagonists in the Italian credit sector — Banca Intesa and
Sanpaolo IMI — which have decided to join forces and resources to create the
largest banking group in Italy and one of the most prominent in Europe. In
June, 2012 the Intesa Sanpaolo Group received the award for “Best Bank in
Italy” by Euromoney, a leading publication in the financial markets and
international banking sectors. (http://www.group.intesasanpaolo.com)

The logo is designed starting from the Trajan font, the lettering
carved on the base of Trajan's Column, a symbol of permanence and stability.
It is characterised by the green colour of the original Sanpaolo IMI trademark
and the inclined "A" features.

The logo represents the union of the two original names linked by the
trademark, depicted by a square pictogram (perfect, harmonious and balanced
form) featuring the stylised drawing of a Roman aqueduct, the symbol of
permanence and development, as well as life and prosperity, the union of
different cultures and people. The figure of the aqueduct is the element that
best expresses and represents the merger of the two Banks — positioned as it
is right in the centre of the logo — and the values and commitment driving the
operation.

(http://www.group.intesasanpaolo.com)

Immediately after the merger Banca Intesa and Sanpaolo a unique,
exclusive visual style was created and adopted by the whole Intesa Sanpaolo
Group IMI. The international subsidiaries of the merged parent bank also
adjusted their image to the company identity. The Intesa Sanpaolo trademark
was the origin for the company identity code and the Group system of
graphic symbols; common, recognizable identification elements are
represented by the use of the lettering (“Trajan” font) and the colour (green)
of the parent company, preceded by the coloured, square logo (aqueduct) as a
strong element of membership of the Group.
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Figure 1
The logos as a sign of corporate identity

INTESA [n| SNNPAOILO || CIB BANK

The trademark slogan of Intesa Sanpaulo “Thinking ahead of you” has been
taken over and commonly used by the international subsidiaries, thus
strengthening corporate identity. The slogan has been translated to the mother
tongue of the subsidiaries. In the case of CIB Bank, the equivalent is “Egyiitt
a jovorol”.

CIB Bank’s product range consists of a comprehensive package for
each age group in case of current accounts: CIB online account package for
clients banking from home, CIB classic private account for those preferring
the traditional way of banking, Szia Szimba for children who can acquire a
safe way of learning basic financial skills, C/IBEZZ for students between 14-
26 and CIB Senior Citizens Bank Account for pensioners. Special offers for
savings include CIB Piggy bank account encouraging savings with relatively
high interest rate even in case of smaller sums, C/B Baby Bond Programme
securing the future of children and CIB Personal Retirement Savings Account
making advance savings for the retirement age.

The Bank also targets expats with individual and corporate solutions,
mortgages, CIB Internet Bank and provides them multi-lingual relationship
managers offering the same high-quality services as they would expect at
home. The Bank’s agreement drafts, payment slips, annual reports and press
releases are available in English and Hungarian.

The Bank’s Business Report, a part of the annual report, reveals
facts and events which are considered important to be shared with the
stakeholders and highlight the key company policy. The Business Report
gives information about the business environment, the Bank’s business
strategy and priorities, as well as the company’s strengths and potentials
risks. It also depicts the outlook for the future and evaluates performance.
This report also gives insight into how financial instruments have been
utilised and risk has been managed. Finally, it reports about R&D activities,
employment policy and environmental protection.

Espoused values

Espoused values are the organization's stated values and rules of behaviour,
i.e. how the members represent the organization both to themselves and to
others. This is often expressed in official philosophies and public statements
of identity (Schein, 1992).

Espoused values refer to corporate values and morals important to an
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organization. Espoused values contribute to the development of normal
standards of the organization for how it conducts business now and in the
future. (http://www.businessdictionary.com)

The primary purpose of espoused values is to create a company-wide
standard for behaviour.

Espoused values form the foundation for organizational culture. Many
companies have created a document with the values, in order to ensure that
they are clearly understood. It is also helpful to build organizational rules and
regulations around those values, so that employee compliance will support
the core beliefs. (www.wisegeek.com)

At the owner's request in April 2008 CIB Bank's Board of Directors
approved the parent company's Code of Ethics, applicable to all members of
the international banking group. The Code of Ethics is built on the trust of all
the stakeholders and based on Integrity, Excellence, Transparency,
Respect for specific qualities, Equality, Values of the individual and
Responsibility in the use of resources. It is a document that reflects the
banking group’s broader vision of its social and environmental
responsibilities.

In terms of the above values the Bank aims to achieve its goals with
honesty, fairness and responsibility in the full and true respect of the rules
and professional ethics. It strives for continuous improvement, challenges and
creativity while recognising and rewarding merits. Transparency is in the
focus of actions where large-scale operations are combined with local roots.
The Bank eliminates all forms of discrimination with reference to sex, age,
race, religion, political and union persuasions, language or disability. The
value of each single person is a guide for operation therefore the Bank is
continuously improving relationships with all its stakeholders. The Bank also
regards the effective use of resources as important and gives priority to
choices that take sustainability into account.

The Bank also introduced the CIB Group's Code of Conduct, which
contains regulations about banking operations, sets rules with reference to the
expected model of conduct, and deals with the prevention of corruption and
the criteria for gift-giving. The Code of Conduct has been incorporated into
the CIB Group's regulatory system as a Policy, the breaching of which has
consequences under labour law.

The Bank’s Professional Communication

As a result of globalisation the spread of financial activities across the
borders led to a significant increase in subject-specific communication.
Although involvement in ESP research requires the description of the special
language in all relevant levels containing the morpho-syntactic, the lexical
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and textual levels, the present paper only reflects on the level of lexis, which
is the most apparent of all.

Similar to other commercial banks, the professional communication of CIB
Bank involves a wide range of areas whose knowledge is a basic requirement
for the appropriate use of technical language or LSP. The specialised
vocabulary of the Bank’s communication covers the following areas:
Finance, Banking, Accounting and Law.

Finance denotes a branch of economics concerned with resource allocation
as well as resource management, acquisition and investment. Simply, finance
deals  with  matters related to money and the markets.
(www.investorwords.com)

Banking refers to “the business activity of accepting and safeguarding
money owned by other individuals and entities, and then lending out this
money in order to earn a profit.” (www.investorwords.com)

Accounting is the systematic recording, reporting, and analysis of financial
transactions of a business. Accounting allows a company to analyse the
financial performance of the business, and look at statistics such as net profit.
(www.investorwords.com)

Law is defined as “the principles and regulations established in a community
by some authority and applicable to its people, whether in the form of
legislation or of custom and policies recognized and enforced by judicial
decision.” (dictionary.reference.com)

Banks deal with money matters in general (Finance) and act as financial
intermediaries accepting deposits and creating loans (Banking). Their
financial transactions are recorded and performance is analysed
(Accounting). Banking operations are also strictly regulated (Law).

The specialised vocabulary used by the Bank can be clearly defined
and is unambiguous, as it is a basic requirement for the use of terms. The
analysed sources (website, annual report, business conditions) contain terms
related to products and services, vocabulary describing corporate governance,
lexical patterns for regulations, balance sheet items, and terms related to the
business environment and lexis describing risk management.

For investigation we focus on the term risk management and its
semantic field as reflected by the Business Report part of the Annual Report.
The Business Report as an artefact of the bank’s corporate culture highlights
all the events that have affected the bank’s performance in the given business
year. As a result of the financial crisis risk management has become utmost
important for the Bank. The changed economic situation has led to the
emergence of new terms or the widespread use of terms that may be related
to the long-lasting effects of the crisis. These include the following lexical
items: Home Rescue Program, early mortgage repayment at preferential
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rate, customers with mortgage loan denominated in foreign currency, non-
performing loans, liquidity risk, repossessed collateral risk, disposal risk,
value risk, deteriorated risk assessment of Hungary.

In terms of risk management the Bank uses different tools for
reducing risk related to its lending activity. Risk management may be
implemented by risk assessment, prudent lending, debtor rating, limit setting,
evaluation of collateral, loan and customer monitoring and the lending-
related responsibilities of the units. These terms mirror both the local culture
of the subsidiary embedded into Hungary’s economic environment and the
international corporate culture of the parent bank.

In 2009 the Bank’s organisational structure underwent transformation
and restructuring in order to adapt to the group-based organisational approach
to boost the organisational efficiency. Due to the reorganisation the product
portfolio has been simplified and standardised. The core activities and
customer services target the retail and SME segments. The Bank’s new goal
is to approach the multinational sector using the synergy effect of the parent
company. The Bank’s liquidity is still ensured by the parent, but there has
arisen a stronger need for self-financing.

Conclusion

The paper investigated how corporate culture and professional
communication are related in case of a Hungarian subsidiary of a foreign
parent bank. By giving insight into the special features of the Hungarian
banking system and the characteristics of organisational culture, the paper
investigated CIB Bank’s artefacts and espoused values. We have experienced
that artefacts denote elements of the banking culture that can be easily
recognised by people not part of the discourse community. They also reveal
the bank’s philosophy and inform us about products, visualise the logo and
refer to the bank’s documents. We have learnt that on the one hand artefacts
reflect the local culture (product range, annual report), on the other hand they
show similarities with the organisational culture of the parent (trademark,
logo, slogan). Espoused values are expressed by the Bank’s Code of Conduct,
which is solely based on the parent bank’s values.

The Bank’s professional communication analysed at lexical level is
related to the areas of finance, banking, accounting and law and reflects the
events affecting the bank’s performance. For the sake of actuality the paper
has only analysed the term risk management and its semantic field. It has
been obvious that the financial crisis has enforced the use of terms that
conceptually apply to some of the effects of the crisis.

Our paper has shown that the organisational culture, the professional
communication and the corporate issues are interrelated. The Bank’s
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organisational culture reflects the national culture of the country where the
subsidiary operates, the global presence of the parent, and the subsidiary’s
dependence on it. Professional communication demonstrates the special
feature of the sector (Banking), the communication channel used (written),
the participants involved in communication (bank, existing or future clients
or investors). The corporate issues embody the management style and the
economic environment.

The three elements cannot be separated from each other, since they are
mirrored by each other. Students of economics should be made aware of the
fact that the ESP learning should be based on cultural and corporate issues, as
well.
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The Oral Academic Presentation at the Crossroads of Cultures

Oral academic presentations (OAP) tend to display a variety of culture-specific features, with
differences largely corresponding to geographical areas. However, the peculiarities of an
institutional setting could considerably blur the otherwise relatively distinct lines separating
various academic traditions. English as a medium of instruction at universities in Hungary
seems to have given rise to a number of ambiguities in this respect at a crossroads of cultures.
So as to disentangle the evidently bewildering maze of expectations and norms associated with
OAPs in a Hungarian EFL setting, ten students of English and three teachers (one NS and two
NNSs) from Eoétvos Lorand University, Budapest, were invited to express their views about
prior educational experience, requirements, the use of teaching and producing OAPs from the
point of view of students’ future academic/professional career, as well as in relation to areas
of difficulty in terms of teaching and practicing OAPs. Findings pertinent to the socio-cultural
differences between Hungarian and Anglo-Saxon academic contexts include issues such as
secondary school ‘felelés’ (recitation) being conducive to accustoming students to public
speaking, the ability to synthesise information, distinguishing between relevant and irrelevant
information, systematic vocabulary expansion, cognisance of stylistic shifts and the fostering
of critical thinking.

Keywords: EAP, oral academic presentation, socio-cultural competence, critical thinking,
spoken discourse, contrastive rhetoric, discourse identity, qualitative research design, semi-
structured interview, academic vocabulary

Introduction

As suggested by the author’s long years of experience in teaching academic
skills development courses to students of English language and literature at a
prestigious Hungarian university, students often come to and leave the
classroom with a farrago of ideas about spoken academic genres, unable to
clarify notions about English and Hungarian conventions for themselves.
Therefore, the underlying aim of the study reported on in this article was to
contribute to a more realistic description of one academic oral genre which
accompanies students throughout their university studies and even beyond the
classroom: the oral academic presentation (OAP). Embedded in the context
of a socio-cultural understanding of the activity as a primary instrument of
discourse socialisation, championed by Duff (1995), Willet (1995) and
Morita (2000), informed by the needs analysis-centred approach of Ferris and
Tagg (1996), influenced by a genre-based perspective advocated by Biber
(1988) and Csomay (2006), as well as combining considerations
foregrounded by a relatively young offshoot of the contrastive rhetoric
school, discourse identity research, the present study was intended to focus
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on a close analysis of contexts and needs as formulated by the very agents of
this particular education setting: students expected to deliver OAPS and
tutors teaching and evaluating presentation skills. The instrument that could
best probe into the perceptions, views and concerns of these two groups of
agents appeared to be the semi-structured interview.

Method

One of the questions the research sought to answer concerned the types of
challenges students in academic skills classes face in terms of disambiguating
norms and expectations regarding OAPs in English in a Hungarian
educational setting. In an effort to deal with this research question, ten first
year students of English at the School of English and American Studies of
E6tvos Lorand University, Budapest (ELTE SEAS), having completed their
term presentations, were asked to participate in interviews and express their
ideas concerning difficulties arising around the interpretation of criteria and
expectations related to the OAPs in the socioculturally multivariate
environment in which they studied. The ten participating students were
picked on the basis of availability and willingness to contribute.

The second research question was centred round the tutor’s
perspective in a twofold manner. On the one hand, it was aimed at finding out
about the instructors’ pedagogical goals in and views on teaching
presentation skills. On the other hand, it addressed that the difficulties tutors
encounter during the process of OAP-related instruction and production.
With an eye to generating data pertinent to this second major aspect of the
present inquiry, three instructors of the subject Academic Skills at SEAS
ELTE were interviewed. All three participating teachers were MA-holders in
English, working for the Department of English Applied Linguistics. One of
them was a non-native novice teacher, having taught mostly first-year
students at the Department for the past two years. The second teacher was a
non-native senior staff member teaching a variety of courses including
introductory as well as advanced academic skills, and specialisation courses
in applied linguistics. The third instructor was a senior native speaker teacher
offering academic skills development classes at different levels and teaching
various ESP courses.

Results and Discussion

Analysis of interviews with students

As has been suggested before, instead of a rigid interview protocol, a flexible
semi-structured scheme was employed in those interviews. As the framework
of the interview was defined by three major content areas, data derived from
these sessions, with their duration averaging around 10-15 minutes, will be
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discussed in relation to the three main content-headings of the interview
protocol.

Students’ prior/parallel experience in delivering OAPs in a Hungarian
educational setting (including secondary school)
One of the most common first reactions when participating students were
asked to talk about their pre-university experience with oral presentations
was in reference to the time-honoured Hungarian secondary school oral
genre, recitation (felelés). (Recitation at secondary schools in Hungary is
described extensively by Duff (1995), who identifies three pivotal functions
of this monologue-like speech event delivered by individual pupils at the
beginnings of lessons: maintaining school discipline, providing a basis for
check-back and assessment, as well as preparing students for similar oral
tasks later on in their studies [pp. 517-519]). Although Duff’s ethnographic
observations about the changing but still prevalent status of recitation
produced on the basis of her first-hand experience at an immersion school in
Hungary were written up well over a decade ago, according to participating
students’ spoken reports they contributed to the current investigation, at most
secondary schools in Hungary the dominance of ‘felelés’ seems to be
unchallenged, even despite substantial changes in curricular goals and
examination systems. Although, in their interview accounts, most students
complained about the strictly choreographed format and ritualistic delivery of
recitations, many of them pointed out that they felt these regular assessment-
centred activities had helped them become accustomed to a public oracy
setting and, with hindsight, they tended to see those occasions as precious
opportunities which would assist them in their further academic careers in
coping with anxiety associated with public speaking. Interestingly enough,
besides this straightforwardly positive payoff for other oral activities students
might be required to perform during the continuation of their studies, one
student-interviewee pointed out a considerable drawback of recitations that,
as she opined, might have rather detrimental consequences for OAPs in a
university setting in terms of style of delivery and a sense of audience:
1 think a ‘felelés’ is definitely a different situation. You are taken
completely unaware and, although you are well used to the situation,
you’ll always get the jitters. Despite the fact that you're made to
stand up in front of the whole class, you know that only person who
really matters is the teacher as he or she will evaluate on what you 're
going to say. Therefore, it’s not very surprising that students direct
everything they say exclusively at the teacher while naturally
ignoring the class. This was problem at some other classes, like
history, where we could do presentations back at secondary school,
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and I remember our teacher telling us ‘You are not supposed to be
talking to me but to the class’, and so I started to pay attention to
this. But even at the Academic Skills Course I keep noticing that
many students still talk to the teacher and not to the whole group,
which I think is clumsy.

Although, as the account presented above also reveals, and supported by
information provided by other student-interviewees, oral presentations do
emerge at secondary schools, their frequency and prestige are by no measure
on a par with recitations. As some students noted, at the majority of classes at
secondary schools oral presentations are optional assignments undertaken by
pupils on a voluntary basis, usually in return for a reward that falls short of
the value and weight of a proper grade received for a recitation or a written
test.

Talking about the occurrence of the OAP at other courses at
university, student interviewees reported that, although practices vary to a
great extent, apart from Academic Skills classes and Language Practice
classes, oral presentations are relatively rare even at seminar courses offered
by ELTE SEAS.

Comments on the criteria students are supposed to fulfil in the Academic
Skills course
Regarding the expectations about the OAP are requested to perform during
the Academic Skills course, a number of the student interviewees noted that
they were mostly pleased about the OAP as a compulsory task for the
successful completion of the course. Among their chief reasons, interviewees
highlighted aspects such as the clarity of requirements, as opposed to other
courses where tutors had supplied participants with no prior instructions or
recommendations, aside from a few general guide lines all centred around
content-related issues. The most prominent requirements of OAPs as
perceived by participating students included:

* the use of academic vocabulary

* clarity of expression

* efficient use of visuals (mostly PowerPoint slide shows, as well as

the content, structuring and layout of hand-outs)
* good time-management

Unveiling possible conflicts between prior experience with preparing for and
delivering OAPs and the current requirements

When student interviewees were asked to make some comparative remarks
about the criteria for OAPs at Academic Skills classes and their previous or
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temporally parallel practice in this respect, eight out of the ten participating
subjects highlighted difficulties around master English academic vocabulary
and academically appropriate language in general. Many of the interviewees
confessed that although they felt they were fluent in English in colloquial
situations, they found it particularly challenging and demanding to talk about
academic topics they do not necessarily possess a solid lexical background
that would enable them to express relations they had discovered on the basis
of the academic source(s) they had read in preparation for the presentation.
One interviewee even emphasised a noteworthy link between academic
writing instruction and oral production in academic settings:
1t’s one thing that I manage to understand what the main points are
about in the research article, but is quite a different issue to transmit
those ideas or explanations to the group using more or less the same
expressions that were used in the article. And even if I succeed in
that, I'm pretty sure that the audience will not have a clue as to what
I'm talking about. Learning academic writing and academic
vocabulary as part of this course is useful, I think, and can help a
great deal even when it comes to presentations. But, whereas in
writing I have the time to come up with the right phrase, this is not
the case with an oral presentation. As a result, it often happens that 1
know I say something in formal English and then I try to explain it in
my own words. So I wouldn’t say that my presentation was
particularly formal.

Albeit not articulated in such a direct manner as above, the same sentiment
was expressed by a number of other student interviewees. As a remedy to the
difficulties concerned, they stressed the role of extensive preparation and
even rehearsals privately or in small groups outside class.

Regarding the time-management requirement, some of them admitted that
originally they had wanted to develop their OAPs into a small-scale in-class
debate, but they realised that they did not have the time for that.

Analysis of interviews with tutors
The three participating teachers, all of them routinely teaching Academic
Skills courses at ELTE SEAS, were asked to give their thoughts on two main
themes: the use of teaching and producing OAPs from the point of view of
students’ future academic/professional career, on the one hand, and areas of
difficulty teachers teaching OAP techniques must be aware of as well as
possibly some tips to combat those problems, on the other hand.

In relation to the first theme, it became evident that tutors involved in
teaching and developing oral presentation skills see a very close connection
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between the OAP and other skills, especially reading, active listening and
note-taking. In their reflections they stressed the role of speed reading as well
as intensive and extensive reading strategies, as an indispensable perquisite
for a good oral presentation. All the three of them ascribed special
importance to the ability to synthesise information acquired from a particular
source(s), to recognise various patterns of logic, to distinguish between
relevant and irrelevant details, as well as to condense information to a size
suitable for the OAP setting. They independently asserted that these skills are
essential for any kind of academic or high-quality professional engagements,
irrespective of the type of environment students might encounter during the
rest of their studies or in their careers.

In addition to these cognitive skills, tutor interviewees also
foregrounded the issue of public oracy, with special emphasis on the boosting
of self-confidence, as well as finding and consistently adhering to the
appropriate register. Concerning the latter, two of them mentioned the
significance of systematic academic vocabulary building as a precondition.
Furthermore, one tutor-interviewee mentioned the question of critical
thinking and proposed that, even despite all the limitations of a first year
course, fostering students’ insightfulness and resourcefulness when it comes
to the critical evaluation of stances and positions represented in a source is
not only a realistic goal but more of an attitude that students should be
encouraged to adopt as early as possible.

Regarding the second aspect, i.e. the difficulties faced in terms of
teaching and practicing oral presentation skills in an English academic
setting, it was interesting to notice that, whereas the native speaker tutor
interviewee felt that vocabulary expansion and cognisance of stylistic shifts
as well as differences in term of register might be the most serious challenges
to tackle, the two non-native tutor interviewees set the focus on socio-cultural
differences between Hungarian and Anglo-Saxon academic contexts. One of
them grasped the underlying differences between the two traditions in the
following way:

Whereas requirements are not so ready-made for oral presentations

in Hungarian, the rules for a presentation set against an Anglo-

Saxon background are a lot more clear-cut. A Hungarian

presentation is usually expected to be informative. If it fulfils this

function, combined with a relatively lively delivery style, it will pass.

In an Anglo-Saxon talk, however, three goals should be accomplished

simultaneously: it should be informative, entertaining and critical.

The only question mark [ have inside me is which of the two

traditions we should get our students to adopt and follow.
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Conclusion

The study reported on in this paper was meant to provide an analysis of the
contexts and needs associated with OAPs. Data from student interviews seem
to point to a list of key features defining socio-culturally appropriate and
communicatively effective presentations: use of academic vocabulary, clarity
of expression, efficient use of visuals and good time management. At the
same time, on the basis of the interview data with tutors, it has become
evident that reinforcing generic properties of academic oracy, especially in
terms of register and vocabulary, might be crucial to further academic
success, a concern also voiced by students, albeit in a slightly different
context. Moreover, a close reading of tutors’ responses has also yielded a
contrastive discussion of Hungarian and English OAPs, emphasising the
importance of critical insights as an essential component of Anglo-Saxon-
style OAPs.
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Translation quality in the English translations
of Hungarian tourist brochures

Nowadays translation quality assessment (TQA) is in the focus of both translation studies and
the translation/localization industry. Although innumerable tourist brochures appear
worldwide each year, little attention is paid to the quality of the translations in them. The
empirical study presented in this paper investigates a corpus of selected tourist brochures
published in the English language in Hungary promoting Hungarian destinations. Their
translation quality is examined applying a method that integrates error-based revision by a
Hungarian reviser with error-based revision and holistic feedback by potential target readers.
The quantitative and qualitative data thusly gathered provides insight into what happens to the
information content and the realisation of the marketing communication functions of the
publications as a result of translation.

Keywords: translation, translation quality, tourist brochures, tourism, intercultural
communication

Introduction

Browsing English-language tourist brochures from various parts of the world
is a common everyday experience. Unfortunately the same can be said about
encountering poor English in them, which must be due mainly to low
translation quality since a lot of these brochures are translated into English
from other languages. Interestingly, this happens in spite of the fact that these
days translation quality assessment (TQA) is in the spotlight of not only
translation studies but also of the translation/localization industry. With ever
growing globalization and competition in the tourism market it cannot be
irrelevant how potential clients are spoken to. The empirical study of a corpus
of selected English-language tourist brochures from Hungary presented in
this paper investigates their translation quality from several aspects.

Translation quality assessment
The age-old need for evaluating translations has produced a wide range of
solutions to the problem of TQA based on a number of different translation
theories and approaches, e.g. anecdotal & subjective, response-oriented,
psycholinguistic, text-based and functional-pragmatic (House, 2009).
However varied these theories are it seems that they all share the same
primary interest: literary translations.

Although literary translation still continues to be a field attracting
probably the most attention, interest in non-literary translation has increased
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greatly lately. The all-encompassing process of globalization and the
emergence of the global economy have created a great demand for
translations. Consequently, organizations interested in translation or - as it is
often referred to — localization/internationalization services either as the
providers or the buyers of such services soon discovered that they needed
practical TQA models to evaluate the quality of the services provided. As
quality management/assurance is the norm in every industry today, it is
obvious that translation cannot be an exception either. On the one hand
standards have been developed (e.g. EN 15038) while on the other hand
various organizations and corporations have introduced their TQA models.
These mainly serve industrial purposes (O’Brien, 2012) and are rather static,
often pay little attention to reader feedback and use software-based
evaluation focusing on formal errors (e.g. consistency, terminology,
omissions, additions, etc.).

In view of the above it is rather intriguing that the translation quality
of tourist brochures seems to be so neglected. Nevertheless, both common
everyday experience and relevant scholarly literature (e.g. Dann, 1996; Snell-
Hornby, 1999; Federici, 2006; Bellos, 2011) testify that tourist brochure texts
produced in different countries for foreign readers often create the impression
of low quality text production. What makes this observation even more
interesting is that according to the World Tourism Organization in 2011
international tourism receipts surpassed US$ 1 trillion (UNWTO, 2012).
Thus, it is important how tourist destinations and businesses present
themselves if they want to have their share of that enormous global market,
which is also characterized by ever-growing competition.

Tourist brochures and their translations

Since there seems to be no widely accepted definition for a tourist brochure,
for the sake of clarity and simplicity a working definition has been applied
for the purpose of the present research. According to that, partly based on
Dann’s (1996) classification, tourist brochures are a type of — mostly —
printed pre- and/or on-trip sales literature whose primary function is to
provide information and promote a tourist product, which is very often the
tourist destination itself.

The present paper focuses on brochures that promote tourist
destinations. That is the type of tourist brochure that potential tourists are
most likely to encounter when they make enquiries about a tourist destination
and the services provided there previous to or during their holidays. Such
publications play a very important role in destination marketing by creating
an attractive image for the destination and promoting tourist spending there.
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Besides these advertising functions they also provide non-profit information
to visitors (Lengyel, 2008).

For evaluation purposes it is of utmost significance to clarify how
representatives of the tourist industry identify the most important
requirements that tourist brochures should fulfil. In its website the Hungarian
Tourism Plc. (Hungarian Tourism Plc., 2011) states that — first of all — the
publications must positively affect destination image. Their appearance and
format must be attractive and user friendly with informative and market-
specific content. Also, the appearance and content of the brochures must be
appropriate for the target group.

Research of selected brochures

In order to find out how the English text (translation) quality of actual tourist
brochures complies with the previously mentioned requirements the
empirical study presented herein looked into a corpus comprising destination
marketing brochures published in English in Hungary promoting the tourist
region of Lake Balaton in 2011-2012. They represented three levels of
tourism destination management: local, micro-regional and regional.

Part 1: Practice of producing tourist brochures

The first part of the research was a process oriented investigation, a survey to
find out about the practice of producing destination marketing brochures in
the tourist region of Lake Balaton. Five destination management
organizations (DMOs) (not only those whose brochures have been analysed)
filled out the questionnaires. Summarizing the results relevant to translation
quality the following observations were made. First of all, the DMOs
composed their own Hungarian marketing texts while they commissioned
external professionals for the photos, translation and design. One brochure
was translated by the local DMO’s own staff for financial reasons. The
nationalities of the target readers of the English brochures ranged from
British and American to those in whose languages no separate brochures
were available. A very important finding was that the English-language
brochures were indeed translations of the Hungarian originals. Moreover,
three out of the five respondents reported no adaptation of the original texts
to suit the target readers’ needs. The DMOs had no formal feedback
concerning the Hungarian texts but they felt the need of proofreading of the
English brochures but had no uniform method for translation quality
assurance.
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Part 2: Translation quality assessment of the selected brochures

For the purpose of practical TQA a simplified working definition of a good
translation was adapted. Thus, a translation is considered to be good if it
achieves the intended goal of the brochure (as explained above) and shows no
significant loss or distortion to information while the language and style are
appropriate for the target readers.

Method

The method used in the research had three components. First an error-based
analysis of the target text (TT) was carried out with the help of the source text
(ST) by a Hungarian reviser with experience in translating and knowledge of
the destinations to identify errors. For a simplified error classification two
groups were used. The first class included translation errors that affected
comprehensibility by causing ambiguity and/or misleading readers. The other
group included errors that were simply inappropriate concerning the
linguistic standards of the target language (TL), the target culture or the genre
of tourist brochures.

The second component involved five native speakers of British
English who were asked to analyse the target texts similarly to the Hungarian
reviser. However, in order to simulate actual target reader behaviour the
participants were requested to read through the texts as if they had just picked
up some brochures at a tourism fair and only mark errors that disturbed their
‘readers’ sensitivities’.

The third part of the investigation applied a holistic approach asking
the same native speakers in a survey firstly about their general expectations
concerning English texts in tourist brochures and secondly about their
impressions of the texts they had read.

Results

The error-based analyses were carried out on three brochures, which for the
sake of discretion were simply referred to as No.1, 2 and 3 (8 136, 2 115 and
849 words). This investigation provided quantitative results (Tables 1-3)
comparable to the pass/fail thresholds of some widely used TQA models
where a pass/fail threshold with three to four minor errors per thousand
words or one major error per thousand words is tolerable (O’Brien, 2012).
Most of the large number of errors found in all three translations belonged to
the appropriateness (minor) category but there was a considerable number of
comprehensibility type (major) errors too. Although the amount of errors
found by participants simulating target readers was considerably lower than
those found by the Hungarian reviser operating in a ‘hypercritical’ mode, all
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texts seem to have failed the translation quality tests badly according to both
target readers’ and language reviewer’s results.

Having seen the results of the error-based analyses, it was of utmost
interest to find out how they related to the British readers’ expectations and
impressions of the texts. The first part of the target reader questionnaires
focused on finding out about the participants’ general expectations
concerning the English used in tourist brochures. The participants rated the
role of (the rather general notion of) language quality in creating destination
image from ‘important’ to ‘extremely important’, while the importance of
linguistic correctness was rated from ‘somewhat important’ to ‘very
important’.

The other part of the questionnaires provided feedback on the
particular brochures the participants had revised. Concerning text clarity the
most common answer was ‘mostly clear with occasional ambiguities.” The
ambiguities were mostly attributed to the ‘quality of the language’ and to
‘some lack of background information’. As for the attractiveness of the
destination on the basis of the texts two destinations were found rather
attractive while the attractiveness of the third one was affected by the text in
a rather negative way. According to the feedback the brochures managed to
have an emotional effect on the readers, which was regarded as a positive
feature. As for the general impression of language quality, it was rated from
‘difficult to read’ to ‘mostly correct’ or in one instance one of the texts was
even graded as ‘perfect’ by one reader.

Table 1
Results of error-based analysis brochure 1

Type of error No. of errors No. errors/ | Pass/fail threshold Pass/
and percentage | 1 000 fail
words

Revision by Hungarian reviser

Total 292 (100 %) 36 - -
Comprehensibility | 126 (43 %) 16 1 error / 1000 words fail
Appropriateness 166 (57 %) 20 3-4 errors / 1000 words | fail

Revision by target readers

Total 106 (100 %) 13 - -
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Comprehensibility | 35 (33 %) 4 1 error / 1000 words fail
Appropriateness 71 (67%) 9 3-4 errors / 1000 words | fail
Table 2
Results of error-based analysis brochure 2
Type of error No. of errors No. errors/ | Pass/fail threshold Pass/
and percentage | 1 000 fail
words
Revision by Hungarian reviser
Total 189 (100 %) 89.5 - -
Comprehensibility | 54 (29 %) 25.5 1 error / 1000 words fail
Appropriateness 135 (71 %) 64 3-4 errors / 1000 words | fail
Revision by target readers
Total 132 (100 %) 62 - -
Comprehensibility | 34 (26 %) 16 1 error / 1000 words fail
Appropriateness 98 (74 %) 46 3-4 errors / 1000 words | fail
Table 3
Results of error-based analysis brochure 3
Type of error No. of errors No. errors/ | Pass/fail threshold Pass/
and percentage | 1 000 fail
words
Revision by Hungarian reviser
Total 70 (100 %) 82 - -
Comprehensibility | 18 (26 %) 21 1 error / 1000 words fail
Appropriateness 52 (74 %) 61 3-4 errors / 1000 words | fail
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Revision by target readers

Total 47 (100 %) 55.5 - -

Comprehensibility | 10 (21 %) 12 1 error / 1000 words fail

Appropriateness 37 (79 %) 435 3-4 errors / 1000 words | fail
Discussion

Summarising the research results let us take a closer look at the positive
findings first. First of all, the fact that tourist brochures (and websites) are
available in English is something utterly positive. In today’s extremely
competitive tourism market no one can afford to remain linguistically
inaccessible. The feedback data showed that non-linguistic factors also help
create a positive image, which is good news if we consider the translation
quality of the tourist brochures. Comparing the target reader feedback and the
results of the error-based translation quality research with the target readers’
opinions on the role of the quality of language and more specifically on the
importance of correctness of the English found in tourist brochures, one feels
that target readers’ sensitivity towards these issues is not as high as they
themselves believe according to their answers to the survey questions. From
the results of the error-based translation quality analysis one can see that the
Hungarian reviser found far more comprehensibility type errors than the
target readers. It may indicate that a number of mistranslations remain hidden
from TT readers, thusly perhaps creating the impression of higher translation
quality in their perception.

Apart from the positive findings, the research delivered a number of
negative results too. Firstly, it became clear that all brochures were simple
translations of their Hungarian originals with no or only occasional
adaptation of the ST. The error-based analyses showed that they would most
possibly fail a test by any translation quality evaluation model commonly
used by commercial companies, even if we only considered data from the
exclusively TT-based revision by the potential target readers. The reader
feedback attested that the poor text quality had an adverse effect on the
product image in at least one of the cases. On the other hand the high number
of errors classified as comprehensibility problems means a lot of lost or
distorted information, much of which remained hidden from the English-
speaking participants of the tests. It must be noted, however, that hidden
misunderstandings may create visitor disappointment later, which can
undermine the marketing communication.
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The fact that besides poor language some of the comprehensibility
errors may result from a lack of background information on the part of TT
readers suggests that there are some intercultural communication problems
involved. As we know there was little or no adaptation of the ST. The
culture-specific content, which is inevitable in a tourist brochure, was
probably not handled with enough awareness of intercultural differences.

Conclusion

Answering the original question, whether the translation quality of tourist
brochures is neglected, it can be said that in the cases of the analysed
translations we have seen little or no ST adaptation, but we have observed a
lot of errors of various types and no established way of quality assurance. It
clearly makes one conclude that in the cases studied above the practice of
producing texts for tourist brochures may need amendment and the practice
of translation may also need revision. It may, however, be assumed that the
phenomena discussed above are not limited to the publications analysed in
this research.
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Zsubrinszky Zsuzsanna
Budapesti Gazdasagi Foiskola
Kiilkereskedelmi Kar

A csend szerepe a vallalati kommunikacioban

A dolgozat célja a csend kiilonbozé formdinak és funkcidinak bemutatasa a vdllalati
kommunikacioban. Az empirikus kutatds adatai 6t iizletemberrel/iizletasszonnyal készitett
interjubol szdrmaznak, akik a gazdasagi élet kiilonbozd  teriiletein (gyogyszeripar,
telekommunikacio, marketing, bank és biztositas) dolgoznak. A félig szerkesztett interjuk
hangrogzitése utan az adatokat Laningen (1988) fenomenologiai modszerével elemeztem, mely
a kovetkezé lépésekbdl allt: (1) az interjuk szo szerinti dtirdsa, (2) az adatmennyiség
redukalasa, (3) a vdlaszok témdk kéré csoportositasa. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
csend igen sokféle kommunikacios funkciot tolthet be a vallalati kommunikacioban, melyre
érdemes felhivni az iizleti nyelvet tanulok figyelmét.

Kulcsszavak: vallalati kommunikacid, nem-verbalis kommunikacio, kvalitativ kutatas,
fenomenoldgiai modszer, csend, kognitiv, diszkurziv, emocionalis, szociokulturalis funkcio

Bevezetés
Mind az iizleti, mind a magéanéletben a csendnek rendkiviil meghatarozé
szerepe  van. A csend  segitségével  jobban = megérthetjiik

beszélgetOpartneriinket, helyesebben értelmezhetiink egy-egy szituaciot, tobb
informacid birtokdba juthatunk, nagyobb eséllyel hallgatnak meg minket, és
végiil, de nem utolsé sorban, kevesebb hibat kdvethetiink el a kommunikacié
soran. Mas szoval, hallgatasunkkal egyben segithetjiik is a masik felet, hogy
minél hatékonyabban tudja megosztani veliink gondolatait, 6tleteit, és ezzel
mi is aktiv részeseivé valunk a kommunikacionak. Ellenkez6 esetben fesziilt
légkor alakul ki, mely gatjat képezi a sikeres iizleti tevékenységiinknek.
Tapasztalatbol tudjuk, hogy a személyiségnek, vagyis, hogy introvertalt, vagy
extrovertalt a beszélgetdpartneriink, jelentds hatdsa van a csend hosszara a
kommunikaciés  folyamatban. = Mindannyian = vagyunk arra, hogy
meghallgassanak benniinket, hiszen ilyenkor azt érezziik, hogy fontosak
vagyunk a masik szamara, értékesnek, elismertnek érezziikk magunkat. Van
egy angol kdzmondas, mely szerint, "4 problem shared is a problem halved”
(magyarul: A megosztott probléma, mar csak fele akkora probléma). Mégis
sok ember szamara ez rendkiviil nehéz, pedig a csendben rejld lehetdségek,
mint latni fogjuk, dridsiak.

Elméleti hattér

A kutatok (pl. Jaworski, 1993, 1997; Tannen - Saville-Troike, 1985) az
elmult évek soran arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a ,,csend” 6nmagaban
nemcsak a zaj hidnyat jelenti, hanem a beszéddel megegyezdé fontossagu
kommunikaciés eszkoz is. Makroszinten a csend akar teljes szotlansaggal is
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jérhat, példaul egy wvallasi esemény soran, amikor a résztvevok teljes
némasagba burkoloznak (Maltz, 1985), vagy részleges szotlansadggal, amikor
egyesek csondben vannak, mésok viszont beszélnek, példaul egy osztalytermi
koérnyezetben (Jaworski- Sachdev, 2004) vagy a birésagon (Eades, 2000). Az
iizleti és maganéletben is ez utobbi helyzet — vagyis az, hogy egyesek
beszélnek, masok hallgatnak — fordul el6 leggyakrabban (Nakane, 1984).
Sacks ¢és kollégai (1974:715) a csend kiilonb6z6 tipusait emlitik
munkdjukban. Beszélnek ,,sziinetekrdl” és ,,beszédet tagolé megallasokrol”
az atmeneti vonatkozast helyen (angolul: TPR-transition relevance place),
ahol a maésik fél bekapcsolodik a beszélgetésbe. Blimes (1997) szerint a
csend megnyilvanulési formaja lehet az un. ,.elhallgatas vagy rejtett csend”,
ami a ,.ki nem mondott” dolgokat foglalja magéban, és ez igen gyakran a
beszélok kozotti hatalmi szerepekkel van Osszefiiggésben. Saville-Troike
(1985:4) azt allitja, hogy a csend rendkiviil gazdag jelentéssel bir, de
kiillonbséget kell tenniink a kozott a csend kozott, mely ,.strukturdlja a
kommunikaciot” és ezzel mintegy ,,szabdlyozza a tarsadalmi kapcsolatokat”
(pl. a hezitalasok és sziinetek) és a kozott a csend kozott, mely ,,jelentéssel is
bir” (pl. a gesztusok). A csend funkcidit a szakirodalomban a
kovetkez6képpen csoportositjak: 1. kognitiv funkcio (Chafe, 1985) — mely a
sziinetekre, hezitalasokra fokuszal; 2. diszkurziv funkciéo (Jaworski, 1993) —
mely a diskurzus hatarait jeloli ki; 3. tarsadalmi és szocialis funkcio
(Jaworski, 1997) — mely a tarsadalmi kommunikaciéban résztvevokre
gyakorolt hatast hangstlyozza.

A Kkutatas menete

Jelen kutatds a korabbi elméleti eredményekre tdmaszkodva, azokat
kiegészitve igyekszik leirni a vallalati kommunikécioban tapasztalhatd csend
kiilonb6z6 formait és funkcioit.

A kutatas résztvevoi

Az ot interju két iizletasszonnyal (a gyogyszeripar és a banki szférabol) és
harom iizletemberrel (a telekommunikdci6, marketing é&s biztositas
tertiletérol) késziilt. Valamennyien tobb éve dolgoznak szakteriiletiikon és a
szinten tartd angol nyelvi kurzusom résztvevdi, akik szivesen alltak
rendelkezésemre a kutatas lebonyolitasaban.

A félig szerkesztett interju protokoll
A félig szerkesztett interjukérdések 3 {0 szinten vizsgaltdk a valaszadok
csendhez fiiz6d6 viszonyat:
1. Egyénfiiggd nyelvi szint:
a) Inkabb extrovertalt, vagy introvertalt személyiségnek tartja
magat? Szeret beszélni, vagy inkabb hallgat?
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b) Mit6l fiigg, hogy egy-egy beszélgetésben inkdbb aktiv, vagy
passziv résztvevo?

c) Hasznalja- e hallgatdsat 0j informécio befogadasara?

d) Hogy érzi, idegen nyelven okoz-e nehézséget a folyékony
nyelvhasznalat?

2. Szitudciofiiggo kognitiv szint:

a) Befolyasolja-e Ont hallgatasaban, hogy mennyire ismeri a szoban
forgo témat?

b) Szamit Onnek a beszélgetdpartner tdjékozottsaga?

c) Valaszadaskor milyen a reakcidideje? Gyors, vagy megfontolt?

e) Befolyasolja Ont, hogy milyen a beszélgetdpartner reakcioideje?

f) A beszélgetOpartner nem-verbalis kommunikacidja hozzajarul-e
hallgatasdhoz?

3. Szociokulturalis szint:
a) Szokott-e udvariassagbol hallgatni?
b) Zavarja-e, ha belevagnak a mondanddjaba?
c) Filigg-e hallgatasa a beszélgetOpartnerhez fiiz6d6 viszonyatol?
d) Tart-e attol, hogy nem megfelel tdjékozottsaga miatt esetleg
kellemetlen helyzetbe keriil?

Az elemzés menete

A félig szerkesztett interjuprotokollal készitett interjukat diktafonnal
felvettem, majd irasban rogzitettem. Az adatok elemzését Laningen (1988)
haromlépcsds fenomenoldgiai modszerével elemeztem, mely a kovetkezd
1épésekbdl all: 1) leirds (az interjuk szd szerinti rogzitése); 2) adatok
redukalasa (a résztvevok fontos kijelentéseinek kijeldlése); 3) értelmezés (a
valaszok téma szerinti csoportositdsa). A kutatds megbizhatésagat és
érvényességét a fenomenologiai modszer szigoru szabalyai biztositjak.

Adatredukdlas

A kutatdsban résztvevoket arra kértem, hogy gondoljanak vissza olyan
munkahelyi szituaciokra, amikor a beszéd helyett inkdbb csendbe
burkoloztak, illetve, hogy elevenitsenek fel olyan szituaciokat, amikor az
iizleti partneriik tette ugyanezt. A tovabbiakban az interjukérdésekre adott
valaszokbol kirajzol6dé mintdkat ismertetem, melyek a kovetkezok: (1) a
csend formai, (2) a csend funkcioi.
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A csend formai

Az egyik legfigyelemreméltobb téma, ami az adatelemzés soran felbukkant,

az un. ,rejtett csend”, melynek nem volt felismerhetd forméaja, mégis

valamennyi résztvevl szamara érzékelhetd volt. Az interjurészlet a

telekommunikacios vezetd interjujabol szarmazik, aki szerint az a szerepld,

aki meg sem szolalt, messze nagyobb hatalommal birt, mint az, aki beszélt.
~Emlékszem, évekkel ezelott részt vettem egy kerekasztal beszélgetésen, ahol egy
angol iizletember is jelen volt. A megbeszélésen mindenki egymas szavaba vagva
hozakodott el6 a jobbnal jobb 6tletekkel, kivéve ezt az embert, aki kiilondsen szotlan
volt. Végig figyeltem Ot az asztal masik végér6l, és lattam, hogy abszolut
érdeklodéssel figyeli az eseményeket. Azzal volt elfoglalva, hogy felmérje, ki
mennyit ér emberileg, szakmailag az asztaltarsasagbol. Figyelte, hogy ki az, aki
értelmes dolgokat mond, és ki az, akire nem érdemes odafigyelni”. (részlet a 3.
interjubol)

A fenti részlet arra is révilagit, hogy a csendnek két ellentétes megitélése
lehet: az egyik negativ —a nyelvi megnyilvanulés hianya —, és a masik pozitiv
— a személyes vizsgalodas lehetdsége.
Az elébbi véleménnyel igen hasonlot fogalmazott meg a marketing
menedzser, aki a megbeszéléseken altaladban cséndben van, mert ugy érzi,
hogy soha semmilyen j dolog nem hangzik el szamara:
»~Ami mostanaban feltiint szamomra az az, hogy 90 szazaléka annak, ami elhangzik
egy megbgszélésen, nem valami eredeti, hasznos, vagy akar csak meghallgatasra
érdemes. Allando pletykak, masoktdl lopott Gtletek, elditéletek, biralatok teszik ki az
id6 nagy részét. Sokszor semmi kedvem bekapcsolddni a beszélgetésbe.” (részlet a
4. interjiibol)

Ezzel a véleménnyel nincs egyediil a marketing menedzser. Erdekes volna
megvizsgélni, hogy a végtelen szamu megbeszélések novelik-e a munka
hatékonysagat.

A bankban dolgoz¢ iizletasszony, aki a nagyfonok asszisztenseként dolgozik,
beosztasabol addédoan is fiiggd helyzetben van, ezért szamara nem szokatlan,

ha a fénoke megjegyzéseire csonddel reagal:
»-..ahogy a fénokom belép az irodaba, és ahogy kdszon, rogton tudom, hogy milyen
volt a hétvégéje. Néha gy érzem, kicsit a pszichologusa is vagyok, nemcsak a
titkdrndje. Pontosan tudom, hogy mikor ne kérdezzek semmit, és mikor érdeklédjek
fel6le. Ez sem ment rogton az elejétdl fogva, mivel én eléggé kozvetlen, beszédes
tipust vagyok, ezért jo iddbe tellett, mire megtanultam, hogy hallgatni (gyakran)
arany. (Részlet a 2. interjubol)

Ez a harom példa jol mutatja, hogy a résztvevOk a csonddel szandékosan

szeretnének tavol maradni a beszélgetéstdl, mert ugy érzik, hogy csak igy
johetnek ki jol a szituaciobol.
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A csend funkcioi

Az adatelemzés egyik legjelentésebb eredménye az is, hogy a benyomasok,
valamint a kognitiv folyamatok milyen jelentésen jarulnak hozza a
beszélgetésben résztvevok elhallgatisdhoz. Példaul, a csonddel akar
késleltetni, illetve kiegésziteni is lehet egy-egy beszélgetést, és ezzel
megeldzhetjiik azt, hogy olyan dolog hagyja el a szankat, amit késébb
megbdnnank. Ha ez mégsem sikeriil, akkor az ilyen jellegli megjegyzések
mindig heves érzelmi reakcidt valtanak ki a masik félb6l. A tovabbiakban a
csend hdrom f6 funkcidjara mutatok be néhany példat.

Emocionalis funkcié

Az emocionalis funkcié kozéppontjaban a beszélé all, aki érzelmeket,

reakcidt szeretne elOcsalni a beszélgetdpartnerekbdl. Ez lehet egyiittérzés,

vagy egyszerlien csak megértés. Példa erre a marketing menedzser torténete:
... Kapoéra jon a csend, ha példaul egy retorikai kérdést teszek fol egy
megbeszélésen. Példaul: Nem volna jo, ha minden magyar ember megfeleléen ki
tudna hasznalni a benne rejld lehetdségeket?[majd megallok egy pillanatra, azutan
folytatom]. Igazabol nem varok valaszt a kérdésemre, de jolesik, ha egyetértenek
velem, akar még bologathatnak is”. (Részlet a 4. interjibol)

Az érzelmek igen jelentds szerepet jatszanak a kommunikacidban. A
biztositasi szakember bevallasa szerint csak lassan jott arra rd, hogy tobb
informacié birtokaba juthat, ha ahelyett, hogy mindendron megprobéalna
eladni valamit iigyfelének, inkabb arra torekszik, hogy minél inkabb
megismerje a masik felet, milyen ember is 6, mivel foglalkozik, mi az, amit

nem szeret.

,»Mar 15 éve dolgozom a biztositonal. Régebben, ha egy ligyféllel beszélgettem, és
feltettem neki egy kérdést, meg sem vartam, hogy valaszoljon, szerettem volna minél
hamarabb megkoétni az iizletet. Ma mar egészen mashogy intézem az ligyeket. Ha
kérdezek valamit, mindig eldontendd kérdést teszek fel, majd csondben maradok.
fgy esélyt adok az iigyfélnek valasztani, és ezt & is jobban értékeli. Amidta
megvaltoztattam a kommunikaciom, kevésbé vagyok aktiv, tobbet hallgatok,
valahogy sikeresebb vagyok a munkamban. (Részlet az 5. interjubodl)

Jelen esetben a csend, a hattérbe vonulds a beszélgetésben mégsem jelent
passzivitast. S6t, éppen ellenkezdleg, jo iranyba tereli a beszélgetést, ami
azutan hasznot hoz az elad6 szamara.

A banki asszisztens arrdl szdmolt be, hogy ha vératlanul éri egy helyzet, amit
rdadasul igazsagtalannak érez, akkor ahelyett, hogy j6l megmondana a
munkatarsaknak, hogy nem ért egyet a kritikaval, leblokkol, és csondben

marad:
»Nagyon haragszom magamra, amikor valamelyik munkatarsam letol egy olyan
dologért, amiben nem én vagyok a hibas, és én mégsem tudok hirtelen frappansan
valaszolni neki, csak hallgatok. Ezzel persze 6 azt hiszi, hogy igaza is van. Sajnos

144



2

csak utana esik le a tantusz, hogy mit kellett volna mondanom, de mar késd
(Részlet a 2 interjubdl)

Ez a részlet ravilagit arra, hogy a csend nemcsak pozitiv érzetet kelthet a
csendben maradd fél szamara, hanem frusztraciot, mely mérgessé teszi 6t a
szitudcio nem jo kezelésében, és abban, hogy hagyta magat elnyomni.

Kognitiv funkcio

A sziinetek, hezitalasok, megallasok a legjellemzdbbek a kognitiv funkciora,

melyet a gyogyszeriparban dolgozd iizletasszony példaul eldszeretettel

hasznal, féként, ha prezentdl. Ezzel mintegy fokozza a hallgatosagra tett

benyomasat:
~Egy német gyogyszergyartd cég magyarorszagi képviseldjeként dolgozom, és
félévente prezentalnom kell a német fondkeimnek, hogy mennek a dolgok az itthoni
cégben. Prezentaci6 kdzben, gyakran hasznalom a hatassziineteket, kiilondsen, ha jo
benyomast szeretnék tenni a fondkeimre (pl. Ebben az évben igen jo eredményeket
értiink el... [rovid sziinet], sikeriilt két 0j partnerrel megallapodnunk).” (Részlet az 1.
interjubol)

Beszéd kozbeni megallasainak masik okaként azt emliti, hogy a tulnyomo
részt férfiakbol allo kollégai kozott ki kell harcolnia maganak a figyelmet.

Ehhez szintén a rovid sziinetek beiktatasat hasznélja:
»Van ugy, hogy azért allok meg egy pillanatra beszéd kozben, mert nem érzem, hogy
figyelnének ram (pl. Ha még idén nem valtoztatunk ezen a gyakorlaton, akkor
nagyon nehéz helyzetbe keriiliink [itt megallok egy pillanatra, hogy az iizenet elérjen
hallgatésaghoz]). Aztan folytatom, és hagyom, hogy mindenki egy kicsit
elgondolkozhasson azon, amit mondtam. Maskiilonben elsikkadna a 1ényeg.”
(Részlet az 1. interjubol)

Az idegen nyelven torténd prezentaciok soran a telekommunikacios
szakember a sziineteket leginkdbb a gondolatai rendszerezésére, a megfeleld
sz0, kifejezés megtalalasara hasznalja:
»Ezer éve tanulok angolul, és érzem, hogy évrél-évre fejlédok is, de még mindig
nehezemre esik angolul prezentalni, féleg olyanoknak, akiknek az angol szinte
anyanyelviik. Ezért aztan lassabban is beszélek, nagyobb sziineteket tartok a
prezentaciok soran”. (Részlet a 3. interjiibol)

A fenti részletek vildgosan megmutatjak, hogy a hataskeltésen tal a figyelem
fenntartdsdra, a beszéld gondolatainak rendszerezésére is alkalmasak a
beiktatott megallasok/sziinetek.

Szociokulturdlis funkcio

A hatéaskeltés érdekes megnyilvadnuldsa, amikor a besz¢ld egy megbeszélés
komolysaganak oldasara viccet mesél, és a poént kdvetden rovid
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hatassziinettel varja a k6zonség reakciojat, ami aztan nem kovetkezik be. A
marketing menedzser mesélt el egy ilyen torténetet:
~Emlékszem, egyszer valami vicceset mondtam egy megbeszélésen.(Most mar
tudom, hogy csak szamomra volt vicces). Megalltam és vartam, hogy nevessenek
rajta, de legnagyobb meglepetésemre senki sem nevetett, még csak el sem
mosolyodott. Mit tehettem? Folytattam ott, ahol abbahagytam, nem délt dssze a
vilag”. (Részlet a 4. interjiibol)

A viccmesélést kovetden bealldo hosszii csend nemcsak a beszéld szamara
kellemetlen, hanem a hallgatéosdg szadmara is. A csenddel egyfeldl
alakithatjuk, formalhatjuk, fenntarthatjuk, vagy éppenséggel kifejezhetjiik a
beszélgetdpartnerhez fliz6dé viszonyunk mélységét. Az alabbi két szituacio
jol illusztralja, hogy a csenddel miként lehet elkeriilni a beszélgetésben
résztvevo masik fél megbantésat:
»-.. ha nagyon mérges vagyok, akkor jobb csondben maradnom egy — egy konfliktus
soran. Hiszen, ha elszall a dithom, akkor mar esélyem sincs visszavonni mindazt,
ami eclhagyta a szadmat. Jobb akkor visszatérni a problémara, amikor mar
lenyugodtam. (Részlet az 5. interjiibol)

A ndi-férfi munkakapcsolatok sem mentesek a konfliktusoktol. A
gyogyszeripari Uzletasszony példaul azt mesélte, milyen nehezére esett
csondben maradni egy olyan szitudcidban, amikor az iizletpartnere

kellemetlen helyzetbe hozta:
,»A hallgatast idonként taktikabol hasznalom, példaul, ha valaki tal sokat kér télem,
¢és nem tudom, mit mondjak. Egyszer egy arab {izletember tulsdgosan bizalmaskodo
volt velem, és elég kellemetlenill éreztem magam emiatt. Mikor észrevette a
hezitdlasomat, visszahuzédasomat, felhagyott vele, mert érezte, hogy ez igy nem lesz
jo. Lehet, hogy ez nem valami frappans megoldas, akar gyavasagnak is tlinhet, de
nekem bevalt és igy Alit sem sértettem meg.” (Részlet az 1. interjubol)

Az interjualanyok szerint, ha egy megjegyzés deriilt égbdl villamcsapasként
éri Oket, és az elsd reakciojuk durva lenne, akkor jobb megoldasnak tiinik
csondben maradniuk.

Eredmények

A fenti példakbol jol lathatjuk, hogy a beszéd, a hallgatas, és a belséleg
feldolgozott informécido kozotti egyenstly egyénenként valtozd. Az
egyensuly kialakitdsahoz szamos tényez6t kell figyelembe venniink: (1) a
beszélgetdpartner személyiségét, kommunikacidra valé hajlandésagat (2) a
kommunikacié forméajat, (3) a résztvevék egymashoz fliz6d6 kapcsolatat,
valamint a kommunikacioban résztvevok (4) kognitiv és (5) érzelmi allapotat.
Vannak, akik szivesebben beszélnek, mint hallgatnak és forditva, ezért a
csend hossza a beszélgetés soran nagyban fiigg a beszélok szdndékatol is.
Lattuk, hogy a csendet lehet informaciogytijtésre is hasznalni.
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A csend funkcidinak vizsgalatakor szembetiind, hogy a sziinetek, hezitaldsok
mintegy elodazzak a kommunikacidt, és ezzel atgondolasra is késztetik a
résztvevoket. Ezen felil a csend a figyelem fenntartasara is szolgal,
kiilondsen akkor, amikor kényes kérdések keriilnek eldtérbe. Lathattuk, hogy
a sziinetek beiktatasaval a hallgatosdgnak lehetdsége adddott az
elhangzottakat nagyobb figyelemmel kovetni, majd félreértések nélkiil,
helyesen értelmezni. A csend emociondlis funkciéi ramutattak arra, hogy a
csendnek rengeteg pozitiv hatdsa is lehet. Koziiliikk érdemes megemliteni az
empatiakeltést a masik félben, vagy a probléma mas nézdépontbol torténd
kezelését. A nyitott kérdések rendkiviil j6 lehetdséget nyujtanak, hogy a
beszélgetésbe tobbeket sikeriiljon bevonnunk, igy tobb nézdpontot
ismerhessiink meg. A lényegre toré kérdések egyik nagy eldénye, hogy erdt
sugaroznak, kozos gondolkodasra késztetnek, és tobb lehetséges megoldast is
tartalmazhatnak. Ha jobban odafigyeliink egy tigyfélre, akkor a kozds
megbecsiilés érzése jo hatassal lesz a kapcsolatunkra, az iizlet menetére is.
Hajlamosabbak  vagyunk termékeket vésarolni  olyanoktol, akik
szimpatikusak nekiink, és altalaban azokat tartjuk szimpatikusnak, akik kicsit
olyanok, mint mi.

A csend szociokulturalis funkcidja leginkabb a konfliktuskertilést, a masik fél
megbantasdnak elkeriilését szolgalja. Az udvariassagbol adddé elhallgatas,
mint stratégia mertilt f6l.

Osszegzés

A dolgozat arra kereste a valaszt, hogy az iizletemberek milyen munkahelyi
szitudciokban részesitik elényben a csendet. A kutatdsban résztvevok valaszai
alapjan a kovetkezd atfogd témak keriiltek el6térbe: a csend fobb formai és
funkcidi. Az eredmények azt mutatjdk, hogy a csend rendkiviil Osszetett
kommunikaciés eszkdz, mely jelenthet reakciot, a kommunikaciobol valo
kihatralast, hatalom megnyilvanuldsat, benyomasokat, hozzaallast,
érzelmeket. A kutatds eredményei nemcsak a csenddel foglalkoz6 korabbi
kutatdsok kiegészitéséiil szolgalnak, hanem egyben empirikus moddon
betekintést is nytjtanak a vallalati kommunikécié soran tapasztalhaté csend
egyéb  jelentéseibe is. Mindent egybevetve elmondhatjuk, a
kommunikacioéban a legjobb kiindulépont az egymasra figyelés, mely teret
enged mindkét fél szdmara a neki legmegfelelébb kommunikacios eszkdzok
hasznélatéra.
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Csaponé Horvath Andrea
Nyugat-magyarorszagi Egyetem
Apaczai Csere Janos Kar
Nyelvi, Irodalmi és Kommunikacios Intézet
Idegen nyelvi és Irodalmi Intézeti Tanszék

Nyelvi jatékok a turisztikai reklamban

A turisztikai reklam a kozéleti kommunikdcio sok szegmensében dllandoan jelen van. Ez a
reklamfajta elsésorban arra hivatott, hogy a desztindciot mint népszerii célpontot tiintesse fel,
amelyet mindenki fel akar keresni. A reklamszakemberek szerint ennek a célnak a reklam
akkor tud megfelelni, ha felébreszti a fogyaszto vagydt az adott desztindcio irant, ugyanis a
vagykeltéssel lehet a legkdnnyebben a cselekvést kivalto akarathoz kézel keriilni. A
reklamszévegiro a nyelv kreativ alkalmazdsaval tudja a recipiens figyelmét leginkabb
felkelteni. A nyelvi kreativitas egyik legpregndnsabb megjelenési formdja a nyelvi jaték.
Tanulmdnyomban azt vizsgalom, hogy a turisztikai reklamok fécimeiben a nyelvi jatéknak
milyen moédozatai fordulnak eld, melyek a leghatasosabbak és leggyakoribbak. A vizsgalt
korpuszt az egyik vezetd német turisztikai szakfolyoirat reklamanyaga alapjan dallitottam dssze
(fvw Das Magazin fiir Touristik und Business Travel, 2008-2011. évfolyamai).

Kulcsszavak: turisztikai reklam, f6cim, nyelvi jaték, kreativitas, humor, figyelemfelkeltés,
fonematikai, grammatikai, szemantikai, grafikai szint

Bevezetés
A reklam atszovi mindennapjainkat, egy meglehetésen komplex, sokrétii
jelenség. Fo tipusai koziil (politikai, vallasi, kulturalis, szocidlis és gazdasagi
reklam) egyre nagyobb jelentdsége van napjainkban a szolgaltatdsok
rekldmozasdnak, amely egyenrangii a termékrekldmokkal, és amely a
gazdasagi rekldm egyik alfajaként értelmezenddé. A turisztikai reklam a
szolgaltatasi reklamteriilet legjelentdsebbjének szamit. A turisztikai reklam
eszkozeinek segitségével nemcsak 4aru €s szolgéltatads, hanem egy egész
helység, teriilet vagy akar egy egész orszag, kontinens keriil ,.eladasra”.
Ahhoz, hogy egy reklam valoban atiit6 erejli legyen, az alabbi 6t dolognak
teljesiilnie kell:

* irdnyitsa magara a figyelmet,

* mutasson egy elényt az embereknek,

* bizonyitsa azt be,

* vegye rd az embereket, hogy ragadjak meg ezt az elonyt,

* buzditson cselekvésre (Schwab, 2002: 16).

Tanulményomban turisztikai reklamok fécimeit vizsgdlom. Ogilvy (2001:
71), az ismert reklamszakember azt allitja, hogy atlagosan 6tszor annyi ember
olvassa el a cimsort, mint a hirdetés egész szovegét. Ebbdl az kovetkezik,
hogy ha sikeriilt a reklamszdvegironak egy valoban hatdsos fécimet irnia,
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akkor a promoécids erd nyolcvan szazalékat mar 1étrehozta. A
reklamszovegird a nyelv kreativ alkalmazaséaval tudja a recipiens figyelmét
leginkébb felkelteni. A nyelvi kreativitas egyik legpregnansabb megjelenési
forméja a nyelvi jaték.

A nyelvi jaték fogalma
A nyelvi jaték fogalman nem a wittgensteini nyelvjaték filozofiai felfogasat
értem, hanem a nyelv jatékos felhasznalasat. A nyelvi jatékot a nyelvi
normatol valé szadndékos eltérés hivja életre. A normaszegés ilyenkor a
legkiilonfélébb implikalt jelenségek kifejezésére szolgal, mindig valamilyen
kommunikaciés szandék all mogotte. Fontos kiemelni a szdndékossagot,
ellenkezd esetben az eltérés egyszerti nyelvi hibaként jelenik meg, amelyet a
recipiens negativan, ,,a reklamozé miiveltségbeli hianyossagaként” (Hemmi,
1994: 45) fog értelmezni. Forgacs (2004: 91) szerint a nyelvi jatékok
kommunikacios tobbletértéke abban rejlik, hogy a szdveget feltlindvé,
meglepdvé teszik; sokszor valamiféle rejtvényt tartalmaznak, amelyet a
recipiensnek kell megoldani; egyszerre tobb illokucios aktust is
megfogalmazhatnak, mint példaul informalas, kommentalas, emocionalizalas.
Tanulményomban azt vizsgdlom, hogy a turisztikai reklamok
focimeiben a nyelvi jatéknak milyen moddozatai fordulnak eld, melyek a
leghatasosabbak és leggyakoribbak. A vizsgéalat korpuszat 600 headline
képezi. Ezek elsdsorban desztindcids rekldmok fdécimei, de eldfordulnak
kozottik kozlekedési eszkozok (hajé, repiild), valamint utazdsi irodak,
utazasszervezok reklamjai is. A nyelvi jatékokat Forgacs (2005) rendszerezd
osztalyozasa alapjan kiilonbdzd nyelvi szinteken veszem sorra.

Fonematikai nyelvi jatékok

A vizsgalt reklamfécimekben a fonémakkal valod jatékok tobb fajtaja
figyelhetd meg. A fonematikai nyelvi jatékok nagyon kedveltek a turisztikai
reklamfocimekben, mivel figyelemébresztéek, humorosak, erdsitik a
mondanival6 hangulati hatasat és segitik az lizenet emlékezetben tartasat.

Homofonia

------

el6fordulésa a vizsgalt reklamok targyéaval is magyarazhato:
- Mein Schiff kann mehr! (TUI hajoutak )
- Meer erleben (Carnival hajotarsasag)
- Meer macht schén (Tunézia nyaralas)
- Bei Thomas Cook ist mehr drin (Thomas Cook iidiilési ajanlatok)

Tovébbi példa:
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- Fliegen nach Wal. (Condor légitarsasag ajanlata Halifaxba balna
megfigyelésre; v0. ,,Wahl” — valasztas, ill. ,,Wal” — balna)

Lexématorzitds hangcserével
- Entdecken Sie die wanderbare Welt Norwegens! (Norvégia nyaralas)
- Willkommen in Ofteuropa (Austrian Airlines ajanlata)
- Wipfeltreffen im Dschungel (Costa Rica nyaralés)
- Die Mittelmeer Seefari 2011 geht los. (Royal Caribbean hajoutak)

Az ismétlés stiluseszkizei

Alliteracio
- Kurze Wege zu Kultur und Kiiste (USA nyaralas)
- Wie Urlaubstrdume Wirklichkeit werden (Egyiptom nyaralas)
- Tempo, Tempel, Temperamente (Tajvan nyaralas)

- 5 gute Griinde fiir Genieffer (Baszkfold nyaralas)
A korpuszban az alliteracié mindkét alakvéltozata megfigyelhetd, de a
massalhangzos alliteracid eléfordulési gyakorisadga jelentdsen nagyobb.

Anafora
- Fiir mich. Fiir Dich. Fiir uns. (Neckermann katalégus tdiilési
ajanlatai)
- Mehr Stadt. Mehr Programm. Mehr Wert. (Studiosus ajanlatok)
- Ewig jung, ewig schon (Gorégorszag nyaralas)

Asszonanc

- Wiiste & Kiiste (I1zrael nyaralas)

- Raus aus der Stadt (Jeruzsalem nyaralas)

- Hamburg ist immer eine Reise wert! (Németorszag nyaralas)
Az asszonanc tagabb értelemben az alliterdcidhoz sorolhatd: a szavak
Osszecsengése a mondanivald hangulati hatasat emeli.

Rim
- Horst und Regine — beste Kabine! (Nicko tours)
- Flusszeit zu zweit (Viking hajotarsasag)
- Rosa Zeiten zu Rotstiftpreisen. (Florida iidiilési ajanlatok)

Grammatikai nyelvi jatékok

Nyelvi jatékok mind morfoldgiai, mind szintaktikai szinten fellelhetdk a
vizsgalt korpuszban.

154



Morfologiai szint
Okkazionalizmusok

- Wissen Sie, wie man ,, hallo* auf eisbdrisch sagt? (Kanada nyaralas)

- Das Non-plus-Kreta (Kréta nyaralas)

- Kilometerlange Puderzuckerstrdnde! (USA nyaralés)

- Wohlfiihloasen am Roten Meer (Egyiptom nyaralas)
Az okkazionalizmusokat szivesen alkalmazzak a reklamszovegirok a nyelvi
kreativitas és eredetiség demonstraldsa céljabol. Ezek jellemzden Osszetett
szavak, amelyek a szemantikai viszonyokat altalaban implicit médon fejezik
ki.

Kontamindcio (Montazs)
- EURO-PA-RADIESische Wochen verkaufen Warum nicht? (Royal
Caribbean hajoutak; Europa+Paradies)

-GRIECHENLANDEN 14mal taglich. (Aegean;
Griechenland+Landen)
- Fliegen t3cheidend. (Condor légitarsasag; Fliegen+entscheiden)
Nyelvkeverés

- 1. Wahl fiir bella Italia! (Airberlin légitarsasag iidiilési ajanlata)

- Little England tanzt Calypso (Barbados nyaralés)

- Perfekte Hideaways fiir Geniefser und Golfer (Mauritius nyaralas)

- Rundreise: Let’s go west! (Tor6korszag nyaralas)

- Fly & more — noch mehr Strecken 4U! (TUI ajanlatok)
A nyelvkeverésre sok példa talalhatd a korpuszban; az idegen szavak koziil
jellemzden az angol dominancidja figyelhetd meg.

Jatékos fokozashoz (klimax) hasonlithaté a Thomas Cook utazési cégcsoport
hirdetése:
- Das? Das? Das? Alles? Thomas Cook.

Szintaktikai szint

A szintaktikai szinthez tartoznak mindazok a mondat szintjén elkovetett
tudatos normaszegések (pl. helytelen szorend, a cselekvé — szenvedd
szerkezet nem megfeleld haszndlata, agrammatizmusok stb.), amelyek a
fécim jatékos jellegét hivatottak biztositani. A chiazmus, a paralelizmus ¢€s az
elliptikus szerkezetii fécimek is ide sorolandok.

A vizsgalt korpuszban minddssze egy példa akadt chiasmusra:

Zum Weinen schon: Der Magic Carnival.

Schon zum Wein: Das Abend — Buffet. (Club Magic Life)
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A paralelizmus (pl. Antike Geschichte  Moderner Luxus (GOrogorszag
nyaralés)), valamint az elliptikus mondatszerkezet (pl. Dubai. Reich an
grofsartigen Erfahrungen. (Dubai nyaralds)) gyakran fordulnak eld, azonban
ezek 4ltaldban nem jatékos jellegliek. A gyakori el6fordulds azzal
magyardzhatd, hogy az utdébbi években egyre nagyobb tért hodit a
reklamszovegirdk korében a rovidségre, tomorségre valo torekvés.

Szemantikai nyelvi jatékok
A nyelvi jatékok leghatékonyabb tipusa az ambiguitas. A varatlan, a meglepd
felkelti a recipiens figyelmét, aki az iizenetet dekodolja, és reagal arra. Ezzel
a reklamalkoté maris elérte elsddleges céljat. A kétértelmiiség a fécimben
szemantikai tobbletet eredményez, a cim két (vagy tobb) értelmezését teszi
lehetdvé. Ambiguitds esetén a befogadonak fel kell ismernie az adott szo
vagy kifejezés poliszém voltat, majd ki kell valasztania a variaciok koziil a
helyeset, ami szellemi erdfeszitéssel jar, viszont érdekesebbé teszi szamara az
informacié feldolgozasat. Az lizenet megfeleld dekodolasa, azaz a latszolagos
siker a befogadd pozitiv Onértékeléséhez vezet, ami a rekldmozott
termék/szolgaltatds iranti szintén pozitiv viszonyuldsat segiti eld. Az
ambiguitasnak szamos fajtaja ismeretes.

A lexikai ambiguitas pregnans megjelenési formdja az ekvivokacio,
amely két nagy csoportra oszthatd: ezek a poliszémia és a homonimia. A
vizsgalt fécimekben 1ényegesen gyakoribb eléfordulast mutatnak a poliszém
szavak. A reklamszovegirok kreativitasat tiikrozik az alabbi fécimek:

- Entdecken Sie neun Schonheiten mitten im Atlantik (Azori-szigetek
nyaralas)

A Schonheit sz6 jelentése lehet ,nagyon szép nd’ is, ez esetben az Azori-
szigetek ,természeti szépségeit’ hangsulyozza a szovegiro.

- Entspannung nach der Entspannung. (Spanyolorszag nyaralés)

Az Entspannung értelmezhetd ’kikapcsolodasként, pihenésként’, de
*fesziiltségoldasként’ is. Jelen fécim a diaforara is példa, amely a szdjaték
egyik, poliszémiira ¢plilé esete, amikor az ismétlddé elem mas
jelentésarnyalattal tér vissza.

- Afrikas Norden: Treffpunkt der Stars (Iberostar szallodalanc)
A fenti cim homonimian alapul. A Star jelentései: ,,szembetegség/halyog”,
Hseregély” illetve ,hires személy/sztar”. Az Iberostar szallodaiban sok

prominens személyiség megfordul.

- Balsam fiir die Seele (Portugélia nyaralas)
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Egy portugéliai nyaralas ,feliidiilésként, tiditOként” hathat, a balzsam nem
illatos, gydgyhatasu kenet” jelentésben értelmezendd.

- Zeigen Sie Ihren Kunden die schonsten Seiten Europas. (A-ROSA
katalogus)

A Seite ,,bal vagy jobb oldal* konkrét jelentés helyett atvitt értelemben ,,hely,
sajatsag van jelen.

Tovabbi példak:

- Faszinierende Aussichten (Karib-szigetek nyaralas)

- Tolle Aussichten fiir Skandinavien-Fans! (Airberlin 1égitarsasag)

- Hier tauch ich ein. (Azori-szigetek nyaralas)

- ,Made in Germany* Kommt in aller Welt gut an (Deutschland nevii
tengerjaro hajo)

- Schon von allen Seiten (Madeira nyaralas)

Sok esetben a kép az, amely a sz6 konkrét jelentését megadja, a cimben az
atvitt jelentés szerepel:

- Liebe Bdérsianer! Wenn schon Untergangstimmung, dann so. (Tjaeborg
utazasi iroda torokorszagi ajanlata)

A képen egy tengerparton all6 fiatal né gyonyorkddik a naplemetében.

- Fliegen - mit Abstand am schonsten. (Condor légitarsasag)

A légitarsasag gépein nagy hangsulyt fektetnek a kényelemre, megnovelték
az iilések kozotti tavolsagot; a képen két egymastdl megfeleld tavolsagra 1évo
iilés lathato.

- Fliegen mit besten Aussichten (Condor légitarsasag)

Az Aussicht felfoghatd ,lehetdségként, esélyként” vagy ,kilatasként”. A
reklamban ez utdbbi jelentés érhetd tetten; a képen egy repiilégép ablakait
abrazojak.

A kovetkezd fécimben — Verliebt in Helsinki (Finnorszag nyaralds) — a
verliebt szd jelentése ugyan egyértelmili, de a mondat mégis tobbjelentés,
mert egy felszini struktiranak tébb mélyszerkezet feleltetheté meg:

1. ’Helsinkibe (magéba a varosba) szerelmes’

2. ’Helsinkiben szerelmes az ember valakibe’

Remotivacié az iraskép révén
A zardjel alkalmazéasaval elért ambiguitasra példak az alabbi headline-ok:
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- Anders Se(h)en (Ausztria nyaralas)
Potencialis turistaként masként tekintiink Karintidra, ha tudjuk, hogy ebben
az osztrak tartomanyban mintegy 200 ivéviz mindségii t6 talalhato.

- Voller Vorteile: Ihr (F)airline Partner (Condor 1égitarsasag)
A Condor nem ,,csak” egy légitdrsasdg, hanem olyan véllalat, amely nagy
hangsulyt fektet a korrektségre.

Allandésult székapcsolatokkal valé jatékok

Gyakori a reklamban a frazeologizmusok, 4&llanddsult szokapcsolatok
hasznalata. A frazeologizmusok a reklamszovegeket, adott esetben a
focimeket szemléletesebbé teszik, és amennyiben az olvasd ismeri a
frazeoldgiai szokapcsolatot, gy az adod szandékanak megfelelden tudja azt
dekodolni és interpretalni. A reklam szdvegtorzsében tobb frazeologiai
egység fordul eld, viszont a fécimben szerepld frazeologizmusok tobbnyire
modifikaltak. A reklamhatést azzal érik el, hogy ismertségiik révén konnyen
felidézhetdk, a recipiensek az elferditett valtozatot nyelvi jatékként
értelmezik, ami a hirdetés és ezen keresztiil a termék pozitiv értékeléséhez
jérul hozza. Pszicholingvisztikai tesztekkel mar igazoltdk, hogy az
allandésult szokapcsolatok tobbnyire egészként tdrolodnak a mentalis
lexikonban, és a kommunikacidés folyamatok sordn kész alakulatként
hivhatok le (Forgacs, 2007: 26).

Literalizacio

A sz6lasok, azaz idiomatikus egységek sok esetben modifikéltak. Ez azzal
magyardzhatd, hogy a szemléletes kifejezésmod felélénkiti a fantaziat, éloveé
teszi az elmondottakat, és a nyelvi gazdasagossdghoz is hozzdjarul. Az
idiomatikus kifejezések masik elonye, hogy fejlesztik a képzelderdt, bizalmat
sugdroznak és konnotacidjuk alapjan pozitiv érzelmeket ébresztenek a
reklamozott termék irant. A sz6élasok jelentése nem vezethetd le az egyes
elemek jelentéseibdl, sok esetben a kép az, ami az iizenet dekodolasat segiti.
A fécim a frazeologikus jelentést kozvetiti, mig a kép a sz6 szerinti jelentést
evokalja. Ugyanakkor a szolasok gyakran literalizalodnak a kép hatasara.
Forgacs (2001: 93) szerint a literalizaciot ,,vagy a frazeologizmus formai
oldaldnak modositdsa, vagy a reklamszoveget kiséréd kép vagy maga a
reklamozott aru, a szovegkornyezet idézi eld.”

Szintagma-extern literalizaciora példak az alabbi fécimek:

- Bei Thomas Cook ist mehr drin! (Thomas Cook tidiilési ajanlatok)
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A mehr drin sein frazeologiai jelentése ,,tobb lehetdséget rejt”. A kép a sz6
szerinti jelentést evokalja: két homokkal teli vodor all egymas mellett, a
nagyobbikon, tobb homokot tartalmazon a felirat Thomas Cook.

- JT Touristik. Wir bringen Ihnen den Nahen Osten noch ein Stiickchen
ndher. (JT Just Travel)

Az adott focimben ismét a kép literalizal: egy targyat (erny6t) nagyitd
segitségével szo szerint kozelebb hozunk. A jemandem etwas nahebringen
/niherbringen frazeologiai jelentése: ,,vkinek felkelteni az érdeklédését vmi
irant”.

Az alabbi reklam esetében is a kép segiti az lizenet dekoddolasat:

- Wo Korper und Geist neue Kraft tanken (Torokorszag nyaralas)
A Kraft tanken jelentése: ,,pihenni, kikapcsolddni, erdt gyljteni”. A képen
egy hagyomdanyos torok gdzfiirdében (Hamam) relaxalé férfiak lathatok.

A f6cimekben az allandosult szokapcsolatok gyakran modifikalt alakban
vannak jelen. A szintagma-intern nyelvi jatékok legegyszeribb, s
egyszersmind leggyakoribb fajtdja a lexikai szubsztituci6. Az alabbi
headline-ok erre példak:

- Marokko. Es gibt Léinder, die die Seele wachsen lassen (Marokko nyaralas)
Die Seele baumeln lassen az eredeti frazeologizmus, amelynek a jelentése:
»pihen, kikapcsolodik”. A képen a palackbol — a dzsin mintdjara — egy idilli
tengerparti jelenet jon ki.

- Urlauben, bis sich der Balkan biegt. (Tjaeborg utazéasi iroda bulgariai
udiilési ajanlata)

Etwas tun, dass sich die Balken biegen frazeologizmus modifikalt valtozata
olvashat6 a f6cimben.

Szalloigek

A reklamban kedvelt a szalloigék (idézetek; filmek, operak, konyvek cimei;
dalszovegek; reklamszlogenek) hasznalata, amelyek az olvasdban pozitiv
asszociaciokat keltenek. Mivel a szalldigék altalaban modifikalt formaban
vannak jelen, az olvasonak meg kell azokat fejteni; az eredmény
sikerélményhez juttatja, és ezt a pozitiv érzést dsszekapcsolja a reklamozott
termékkel. Viszont a szdvegironak olyan idézeteket, szalloigéket célszert
valasztania, amelyeket a nagyk6zonség ismer, ellenkezd esetben az iizenet
nem ér célba. Erre lehet példa az alabbi fécim:
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- Trink oh Auge, was die Wimper hdlt (Azori-szigetek nyaralas)

A szovegird Gottfried Keller ,,Abendlied” cim@ kolteményét hasznalta fel.
Ebben az esetben morfologiai modifikaciorol beszélhetiink (7rinkt — Trink,
Augen — Auge).

Az alabbi frazeologizmusok mar inkabb a nyelvi jatékok kozé sorolhatdk:

- Die besten Tipps fiir Golfurlaub in Spanien! Arbeit und Vergniigen unter
einem Hut, bis der Riickflug uns trennt. (Spanyolorszag nyaralas)

A szdvegird a szintagma-intern modifikaciok koziil a lexikai szubsztitucioval
¢l, ami a frazeologizmus tobb elemét is érinti. A katolikusok szamara a
hazassdg szentsége akkor veszi kezdetét, amikor a menyasszony és a
volegény is kijelentik, hogy szeretik és elfogadjdk egymadst ,,amig a halal el
nem valaszt”, azaz ,,Bis der Tod uns scheidet”. A szovegird ezt az altaldnosan
ismert kifejezést hasznalja fel modifikalt valtozatban. Spanyolorszagban
minden egylitt van ahhoz (unter einem Hut = unter einem Dach), hogy a
hazautazasig mindenki jol érezze magat.

- Vier auf einen Schlag (Skandinavia nyaralés)

A szovegird az ismert Grimm mese, a ,,Siebene auf einen Streich™ (,,Hetet
egy csapasra”) elferditett valtozatat hasznélja fel. Kétszeresen is a lexikai
szubsztitucio eszkozével él.

- Einmal tdglich: Tischtennis.

Viermal tiglich: Tischlein deck Dich. (Club Magic Life)
Ismét egy ismert Grimm mese, a ,,Tischlein deck dich” (,,Terilj, teriilj
asztalkam”) felhasznalasa teszi jatékossa a fécimet.

Grafikai, ortografiai és onomasztikai jatékok

A f6cim az, ami a rekldmhirdetésben a verbalis elemek koziil els6ként hivja
fel magara a figyelmet. A normatdl eltéré irasmod befolyasolja a befogadok
reakcioit, érzelmeit, nyelvi jaték alapjaul szolgéalhat. Ennek a nyelvi jatéknak
a fajtai koziil a korpuszban az aldbbiak fordultak eld:

Kis és nagybetiik keverése
- DIeses maL muss €S tUNeSIen S€IN (Tunézia nyaralas)
- eNtDeckeN UND StaUNeN — gaNZ NaH (Tunézia nyarals)

Kiilonbozo betiitipusok alkalmazdsa

Fliegenfsc(«@ic‘wol. (Condor légitirsasig)
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Tiikorirds

navesH ni sbeM

(Torokorszag, Adam&Eve szalloda)

Betiicsere

(Diisseldorf Airport)

Intarzia
- AIDAblue — Hamburgs schonstes Léacheln. (AIDA Clubschiff)
- Norwegians sparen in Europa. (Norwegian Cruise Line)

Osszegzés

Az utdbbi évtizedben egyértelmi a képi alkotorészek térnyerése és altalaban
a vizualitas jelentéségének megndvekedése, ugyanakkor a nyelv tovabbra is a
reklamkommunikécié 1ényeges eleme maradt. Szamos esetben éppen a
nyelv, a szovegben rejlé nyelvi jaték hivja fel magara a figyelmet. A kreativ
lehetdségek szama szinte korlatlan, a nyelvi jaték a figyelemfelkeltésen tul
tobbnyire humoros, szérakoztatd. Ugyanakkor a nyelvi jaték sok esetben a
képi komponenssel egyiitt fejti ki hatasat. A fécim-kép viszony a szdveg-kép
kolcsonhatason beliil kiemelkedd jelentéségli. Lényeges, hogy a fécim ¢és a
kép egymast ugy egészitik ki, hogy kdzben egymas tartalmat nem ismétlik.
Az egymast kolcsondsen kiegészitd kép-szoveg iizenetek emlékezetbe vésése
joval sikeresebb, mivel a kétszeresen kodolt informaciokat kdonnyebb
elraktarozni.
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Bocz Zsuzsanna
Budapesti Mszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem

Z.0ld-e a benzin? Az olasz verde 'z6ld' szinnév
atvitt értelmii jelentéseirol

Szintelen zéld eszmék diihddten alszanak.

Chomsky fenti hires mondataval arra hivja fel a figyelmet, hogy a mondattani szerkezet
fliggetlen a szemantikai szerkezettél. Amennyiben megvaltoztatiuk a mondatot alkoto
lexémakat, elfogadhato mondatot kapunk, pl. a kovetkezdét. Pici piros manok vidaman
jatszanak. A nyelvekben dltalaban megfigyelhetd az a jelenség, hogy egy 'allandosult nyelvi
kifejezés' egyik tagja egy szinszo: ang. to feel blue 'rosszkedvii, levert' magy. sdrga az
irigységtél ol. essere al verde 'leég, elfogy a pénze' ol. vento bianco 'fehér szél'. Elsé
megkozelitésben ugy tiinhet, hogy a szinvalasztas esetleges, am kozelebbrél megvizsgalva a
Jjelenséget, vilagosan lathatova valik, hogy bar az egység jelentése fiiggetlen az dsszetevék
Jjelentésétél — nem komponencidlis a jelentés — mégsem tekintheté dnkényesnek a
szinvalasztas. Az angol to feel blue nem azt jelenti, hogy valaki kéken érzi magat, és a
magyarban sem sdrga szinii az irigy ember. Hasonloképpen nem zoldnél tart az, akinek elfogy
a pénze és a vento bianco sem fehér szinii szelet jelent, hanem a kifejezés metaforikusan
értelmezendd: 'nem viharos erejii, kellemes déli szél'. Az tanulmdanyomban az olasz verde 'zold'
szinszo arvitt értelmii jelentéseinek egy lehetséges csoportositasat mutatom be, melyek
értelmezésében a metonimia és a metafora jelensége fontos szerepet jatszik.

Kulcsszavak: alapszinek, konceptualis metafora, szemantikai szerkezet, explicit metonimia,
implicit metonimia, parcialis metafora, abszolut metafora

Az alapszinnevek és a metaforikus jelentés viszonya

Jelen iras elézménye a 2001-ben benyujtott doktori dolgozatom,' amelynek
célja az olasz nyelvben a szinneveket tartalmazo atvitt értelmi kifejezések
szemantikai vizsgalata volt. A kozel 400 szinnevet tartalmazd korpusz
vizsgalata soran megallapitast nyert, hogy alapvetben az alapszinnevek®
metaforizalhatok, vagyis: bianco 'fehér' nero 'fekete' rosso 'piros' giallo
'sarga’ verde 'z0ld' azzurro 'kék' viola 'lila' rosa 'rozsaszin' grigio 'sziirke'
marrone 'barna'. Ugyanakkor az is megallapithaté volt, hogy az els6 hat
alapszin, az 1. csoport: bianco, nero, rosso, giallo, verde, azzurro, részben
grigio nagyobb produktivitast mutat, mig a 2. csoport: marrone, viola, rosa

! Szinmetafordk. Szinnevek metaforizicidjénak szemantikai elemzése az olasz nyelvben, 2001,
Budapest, E6tvos Lorand Tudomanyegyetem. Témavezetd: prof. Giampaolo Salvi, aki nagyon
sok hasznos tanaccsal latott el, és eztiton is k6sz6ndm neki témavezetdi munkajat.
?Berlin-Kay,1969. A szerzOparos 98 nyelv vizsgalata soran arra a kovetkeztetésre jutott, hogy
a szinkategorizacié nem véletlenszerii, mert az Gn. alapszinek fokalis pontjai minden nyelvben
a spektrum hasonl6 teriiletén helyezkednek el. Ennek alapjan 11 univerzalisan 1étez6 alapszint
allapitottak meg, amelyek kronologiai sorrendet is jelentenek, valamint implikacios
kapcsolatban allnak egymassal: fehér, fekete, piros, zdld, sarga, kék, barna, lila, rézsaszin,
narancssdarga, sziirke.
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(arancio) nem, vagy csak nagyon korlatozott mértékben mutat metaforikus
hasznalatot. Ez a kiilonbség magyarazatot igényel.

Mig az elsé6 csoport szinei pusztdn szinjel6lok, nem jelentenek
semmit azon tul, hogy a spektrum egymast kovetd szinei, addig a mdsodik
csoport szinszavai a szint egy adott referenciatargyon keresztiil jelolik:
marrone 'gesztenye' viola 'ibolya' rosa 'rézsa' (arancio 'narancs'). A pusztan
szinjelol0k aktivan vesznek részt a metaforikus jelentés kozvetitésében, és az
Osszefiiggés forditva is igaz: azok az alapszinnevek, amelyek nem aktivan
vesznek részt a folyamatban, kell, hogy wvalamilyen referenciatdrgyon
keresztiil kozvetitsék a szint.

A tiszta szinjelolés és a metaforizdlhatosag kozott fennalld
Osszefliggés komplementer viszonyt jelent, vagyis tendenciaként az
fogalmazhatd meg, hogy ha egy alapszinszd pusztan szinjeldld, akkor a
metaforizalhatdsdg szempontjabol produktivitdst mutat, aminek mértéke
eltérd lehet, legtdobb példa bianco-ra, legkevesebb giallo-ra van. Amikor a
szinsz6 referenciatdrgyon keresztiil jeloli a szint, akkor a sz6 lehetséges
jelentései koziil a konkrét jelentést kell elsddlegesnek tekinteni. Ezek a
szinszavak mar le vannak koétve a konkrét jelentés kozvetitésére és csak
masodsorban kodzvetitik a metaforikus jelentést.

Jelen irasban vizsgalodasom targya a verde 'zold' szinnév eddig
altalam feltart (vagyis a dolgozatban bemutatott) atvitt értelmi jelentéseinek
bemutatasa, tovabba annak megvalaszoldsa, hogy az elmult tiz év alatt
tortént-e valamilyen valtozas a korabbi allapothoz képest. A nagyobb
meritési bazis, a keresési feltételek javulasa mennyiben befolyéasoljdk az
akkori megallapitasokat? A mennyiségi valtozas ravildgit-e mindségi
valtozésokra is? Feltételezésem az, hogy alapvetéen nem, ugyanakkor némi
modosulds a rendszeren beliil elképzelhetd, hiszen a nyelv ,,megy” az élet
valtozésai utan.

Az alkalmazott elméleti keret

Az elemzés soran a Lakoff-Johnson® altal kialakitott konceptualis
metaforaelmélet gondolatmenetét alkalmaztam. Ebbdl kovetkezden a fo
kérdés mindig az volt, hogy az egyes nyelvi realizaciok visszavezethetok-e
konceptualis metaforara, és ha igen, akkor milyenre. A metafora a szerzparos
modelljében annyiban kiilonbozik a korabbi felfog.eisokt(')l,4 hogy a jelenséget
alapvetden konceptudlis (fogalmi), nem pedig nyelvi jelenségként kezelik.
Metaforanak nem az egyes nyelvi kifejezéseket kell tekinteni — mondjak —,
hanem a kognitiv struktardkban létez6 képességet, vagyis az egyes nyelvi
kifejezésekben testet Oltd 'atvitt jelentések' nem kiilonb6z0 metaforaként

? Lakoff-johnson, 1980
4 pl. Darmesteter, Bréal, Paul
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kezelenddk, hanem levezethet6k egyetlen olyan konceptudlis metaforara,
amelynek kiilsnboz6 nyelvi realizacioi 1étezhetnek.’

A metafora-definiciokat erdteljesen athatotta az a nézet, miszerint a
metafora a szoképek egyike, ezért elsdsorban az irdi, koltéi nyelvhasznalat
része, s mint ilyen, alapvetden nyelvi kérdés, nem pedig az emberi gondolkodas
részét képezd jelenség. Ha ez igy lenne, a nyelvhasznald, a beszélo el is
tekinthetne a metaforikus nyelvhasznalattdl és pusztan retorikai, szépirdi
indittatasbol hasznalhatna metaforakat. Azt, hogy ez korantsem igy mukddik,
szamos olyan koznyelvi példa tdmasztja ala, ami arra a megallapitasra enged
kovetkeztetni, hogy a metaforikus gondolkodas erételjesen athatja a mindennapi
nyelvhasznalatot is.

A verde szinsz6 tanulmanyozasara létrehozott alapkorpusz és a kibdvitett
korpusz forrasai

Az alapkorpusz 44 atvitt értelmi kifejezést tartalmaz a verde
szinszéra vonatkozoan. Az alapkorpusz 0Osszeallitdsanak kiindulopontjat
Maria Grossmann Colori e lessico cimi konyvében talalhatdo 220 olasz
szinnevet tartalmaz6 lista alkotta, amely listabodl kiindulva vizsgaltam meg a
vonatkozé szocikkeket abbol a szempontbol, hogy az adott szinnév mutat-e
atvitt értelmi hasznalatot. Ebben a munkafizisban a két legnagyobb
szoanyaggal rendelkezd és legjobb szerkesztésli olasz szotar, a Tommaseo-
Bellini és a Battaglia szbanyagat vettem iranyadonak, amit Esperti listajaval,
Fabian Zsuzsanna konyvének vonatkozd részeivel, Sabatini-Coletti
szbanyagaval, valamint sajat gyujtéssel (élonyelvbdl, sajtonyelvbol,
televiziobol vett példakkal) egészitettem ki.

A 77 kifejezést tartalmazo kibovitett korpusz forrdsa az internet, ami
komoly lehetdséget jelent e tekintetben is: az akkor vizsgalt 44 kifejezéshez
képest az internetes forrasok felhasznaldsaval nagysagrendileg joval tobb
példa elemzésére nyilt lehetség. Ertelemszertien van atfedés a két korpusz
kozott: ilyen esetekben csak az alapkorpuszban jelenitettem meg a példéakat.

A két korpusz morfologiai jellemzdi

a) Morfologiai szempontbdol megallapithatd, hogy a korpuszokban
tulnyomo tobbségben vannak jelen NP-k, ugymint numero verde 'z6ldszam'
vacanze verdi 'nyari szabadsag' stb. és joval kevesebb a VP, ugymint essere al
verde 'pénz nélkill marad, leég'.

b) Az NP-kben az A szinte mindig a fénév utani pozicidt foglalja el,
illetve bizonyos esetekben mindkét pozicié megengedett, bar ilyenkor kissé

5 KOVECSES, 2005:28 A fogalmi metafordk egy fogalmi tartomany megértését egy masik
fogalmi tartomany alkalmazasaval érik el. A metaforikus nyelvi kifejezések a fogalmi metaforak
nyelvi megtestesit6i.”
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archaikus hangzasu a kifejezés. Ezen oknal fogva a kevésbé archaikus, a
modern sorrendet tiikr6z6 szerkezeteket szerepeltettem a korpuszban: tempo
verde/verde tempo. Ebben a példaban nincs jelentéskiilonbség az A
pozicidjatol fliiggden, mint pl. a pover uomo/uomo povero szoépar esetében
'szerencsétlen ember'/'szegény ember' (nincs pénze).

c) A veicolo verde/veicoli verdi szopar azt mutatja, hogy a
morfoldgidnak nincs kdzvetlen hatdsa a szemantikara, amennyiben egyes ¢€s
tobbes szamban is verde jelentése 'alternativ energiaforras'.

A verde szinnév atvitt értelmii jelentéseinek vizsgalata a két korpuszban
egyiittesen szerepld kifejezések alapjan®

Verde 121 kifejezésben fordul eld, amelyek els6 ranézésre meglehetdsen
rendszertelen modon jelentések sokasagat és kiilonbozOségét mutatjak: anni
verdi 'fiatalkori évek' avere il capo verde 'piispok' croce verde 'zoldkereszt' linea
verde 'z0ld vonal' tavolo verde 'jatékasztal' stb. Barmennyire is kiilonbozdséget
mutatnak ezek a kifejezések jelentéstani szempontbdl, azt nem lehet mondani,
hogy az egyik fiiggetlen lenne a masikétol, mert mindegyikben van egy k6zos
elem: a verde szinnév. Mi az a szemantikai sajatossdg, amivel a verde
rendelkezik? Ennek megéllapitasa érdekében a metaforikussag 'mértéke’ és
'minésége’ szempontjabdl csoportositottam azokat a kifejezéseket, amelyekben
verde szerepel. Lathatova valt, hogy nemcsak a metafora kategdridjan keresztiil
képezhetdk le a jelentések, hanem a metonimianak is nagy szerepe van az 'atvitt
értelmil' kifejezések jelentésének értelmezésében. A vizsgalodas soran az aldbbi
kérdésekre kerestem a valaszt.

1. Milyen alcsoportok kiilonithetk el az adott szinnév 'atvitt jelentéstt'
hasznalata kapcsan?

a) Létezik az atvitt értelmii kifejezéseknek egy olyan csoportja,
amelyekben a jelentésatvitel mefonimian alapul. Pl. baschi verdi 'zold
svajcisapkasok', vagyis katolikus fiatalok csoportja.

b) Parcialis a metaforikussag a kovetkezd kifejezésben: avere
il pollice verde 'z61d hiivelykujju’, kertészkedésben jartas ember.

c) A szin hasznilata lehet abszolut mddon metaforikus: pl.
avere il sangue verde 'z01d a vére', fiatalos hévvel veti bele magat valamibe.

2. Létezik-e egyetlen egy olyan kizarélagos vagy dominans
konceptualis metafora, amelynek jelentésére visszavezethetok az egyes nyelvi
realizaciok?

3. Mi mddon terjed az atvitt értelmti haszndlat, mely szavakhoz
kapcsolodhatnak szinnevek, mely szavak alkalmasak arra, hogy ilyen egység
részét képezzék?

b Az Uj példakat (kibévitett korpusz) szaggatott vonal valaszja el a régiektdl (alapkorpusz).
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Metonimiak

Explicit metonimiak

(1) baschi verdi 'zld svéjcisapkésok'. A katolikus ifjusagi mozgalom férfitagjait
nevezték igy, akik zold sapkat viseltek.

(2) camicie verdi 'zoldingesek'. Roman vasgardistak, akik z6ld inget hordtak.

Implicit metonimiak

(3) i verdi 'a zoldek'. A firenzei S. Giovanni kertilet 'torténelmi focit' jatszod
csapatanak neve, akik zold szinti fels6t viselnek.

(4) i Verdoni 'a zdldek'. 'Roma véddseregének katonai', illetve 'Badoglio
hadseregének olasz katonai'.”

(5) tavolo verde 'z6ld asztal'. Altalaban barmilyen jatékasztal elnevezése, amit
hagyomanyosan z6ld szinli posztoval vontak be, ugyanis nem az asztal z6ld,
hanem a poszt6, amivel beteritették.®

A kovetkezé két példa (6)-(7) a mai nyelvhasznalatban mar meglehetdsen
homalyos eredeti metonimikus kozvetités utjan hordoz atvitt értelmii jelentést.
(6) essere/trovarsi/ridursi al verde 'z6ldnél talalja magat', 'pénz nélkiil marad'. A
kifejezés onnét eredeztethetd, hogy az elmult szazadokban a templomokban
¢gethetd gyertya als6 része z06ld szinli volt, ezen a vonalon til mar nem égett.
Ha elérte ezt a pontot, azt jelentette, hogy elfogyott, nem lehetett tovabb égetni.
A fenti kifejezés tehat atvitt értelemben annyit tesz, hogy 'leég’, ‘elfogy a pénze',
tehat a z0ld szinnek konceptudlisan vajmi kevés koze van a kifejezés
értelmezéséhez, mert ha annak idején pirosra festették volna a gyertya aljat,
akkor ma azt mondanank, hogy *essere al rosso. A kovetkezd példa hasonld
modon magyarazhatd, amelyben szinkrén szinten homalyos a zold szinnel valo
kapcsolat.

(7) lasciare uno al verde 'a z6ldnél hagy valakit'. Elfordul valakit6l, magara
hagyja bajaban, vagyis elfogy az iranta taplalt bizalma stb. Essere al verde
szarmazékanak tekintheto.

(8) rione verde 'z0ld keriilet' Faenza varosaban a Palio del Nibello elnevezésii
torténelmi jatékon az egyik résztvevd keriilet neve, amely keriilet cimerének
z6ld a szine. A z6ld szinii cimer kivéalasztasdban az is szerepet jatszott, hogy a
teriileten a varos legkevésbé tehetds lakosai éltek.

(9) carta verde 'zoldkartya' Specidlis dokumentum, ami a kiilf6ldon koézlekedd
autosok anyagi védelmét biztositja a mdasok sérelmére elkovetett karokozas
esetén.

" ESPERTI, 1970:298-299
8 ESPERTI, 1970: 303
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A (1)-(8) kifejezésekben’ az a kozos, hogy verde eredeti szinjelld funkcidja
muikodésben marad, jelenlététdl nem metaforizalédik a kifejezés, hanem a
szinnév metonimikussa teszi azt, vagyis egy rész megnevezésével az egész
entitas jelentésére torténik utalds a kifejezés hasznalataval. A szinnévnek
konkrét referense van, pl. a katolikus fiatalok zdld szini svajcisapkdja.
Végeredményben tehat a fenti szinmetonimidk Ilényegi sajatossadgat a
kovetkezékben latom: pl. a baschi verdi kifejezésben az a referens,'’ amire a
szinnév utal (basco), olyan entitds (targy), ami jellemzden vagy onkényesen
lehet zold. Ezt nevezem belsé referens-nek. A verde tehat a fenti példakban
belsé referensére utal €s a rész/egész viszony révén kozvetiti explicit modon,
vagyis a belsO referens megnevezésével a kifejezés metonimikus jelentését,
ezért az ilyen tipusti metonimidkat explicit metonimianak nevezem. Az (1)-(2)
példa tekinthetd annak, mig a (3-8) esetében valami méasr6l van szo. Ez utobbi
példakban a belsd referens nincs megnevezve, hanem implicit mddon a szinszo6
mas lehetséges (potencialis) referenseinek korébol keriil ki. Ez utobbi
metonimiatipust implicit metonimianak nevezem. A két csoport elkiilonitésére a
kovetkezd igen/nem teszt tlinik alkalmasnak.
Teszt
- Ok baschi verdi-k? Nem.
- Ok baschi-k? Nem.
Abban az esetben, amikor nem/nem a vélasz, explicit metonimiar6l van szd,
amelyben a belsé referens megnevezésre keriil és amelynek szine az egész
kifejezés metonimikus jelentését hordozza.
[baschi verdi] = x
x= azok a személyek, akik [baschi verdi]-t viselnek
Teszt
- Ezegy tavolo verde? Nem.
- Ezegy tavolo? Igen.
Abban az esetben, amikor nem/igen a vélasz, implicit metonimiar6l van szo,
amelyben a belsd referens, az asztalterit, posztd nincs megnevezve, implicit
modon a zold szinbdl lehet kovetkeztetni ra. (Egy asztalnak mely része lehet
jellemzden z61d?)
[tavolo verde] = x
x= az az asztal, amelynek [valamely része] z0ld, de ez a rész
nincs megnevezve''

® A (6)<(7) példakra nem vonatkoztathato teljes mértékben a kifejezések homélyos volta miatt.
10 Referens alatt azt az entitast értem, amir6l — a szinszd kodzvetitésével — azt mondjuk, hogy
valamilyen szinii. Jelen esetben zold.

' A BME GTK egyik tudomanyos diakkéri dolgozata 2012-ben a kévetkezé cimet viselte:
Fehér (kopenyes) hazugsagok, avagy megtévesztések az orvos-beteg kommunikdacioban. A
megfogalmazas azt mutatja, hogy magyarul a 'fehér hazugsagok' kifejezésben a szinnév belsé
referense nem elég transzparens, ezért volt sziikség zardjelben megjeldlni azt.
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Teszt
Bonyolultabb eset a (9) példa, ¢s a fenti teszt alkalmazasa azt mutatja, hogy sem
explicit, sem implicit metonimidrdl nincs szo.

- Ezegy carta verde? Igen.

- Ezegy carta? Igen.
Igen/igen valasz esetén — meglatdisom szerint - a  kimenet
szimbolumként'*értelmezhetd. Szimbolumnak tekintheté a (10) példa is,
tovabba a kibdvitett korpuszbol a (11)-(12)-(13).

(10) croce verde 'zold kereszt' Békeidoben tevékenykedd, humanitarius
alapokon miik6do szervezet betegek és sériiltek apolasara.

(11) biglietto verde 'z6ldhastu' vagyis a dollar

(12) omini verdi 'z6ld emberkék' a marslakok

A marslakok bérét alapvetden zold szintinek képzeljiik, innét a kifejezés.

(13) tesserino verde 'zold kiskartya' Az egészségligyi kartya (TB-kartya) a
70-es évek elején keriilt bevezetésre Olaszorszagban, aminek ténylegesen
z61d volt a szine.

Parcialis metaforak

Szamos olyan kifejezéssel talalkozhatunk, amelyben nem teljesen
egyértelmi, hogy mire is vonatkozik a verde szinszd. Pl. Az avere il pollice
verde 'z0ld hiivelyujjii' szintagmaban elég nehéz elképzelni, hogy valakinek
z61d szinti a hiivelykujja, hacsak nem z6ld szint festékkel mazolta be, esetleg
egy jo nagy kalapacsiités kovetkeztében 'zoldiilt be'. Akkor tehat mire utal az
ilyen esetekben a zold szin? Valamilyen elvont (pl. piano) vagy konkrét (pl.
pollice) referenshez kapcsolhatd tényleges, valosagos z6/d szinre utal; amit
kiilsé referensnek nevezek, vagyis olyan referensnek, amely nem szorosan
része a megnevezett entitdsnak, de csak rajta keresztiil értelmezhetd a
kifejezés metaforikus jelentése. Az ilyen esetekben beszélhetiink parcialis
metaforarol, amikor is a zold szin valamilyen 4ttételen keresztiil azonosithato
csak be.

12 Fontosnak tartom a kiilénbségtétel hangsulyozésat szimbdlum és metafora kozott. A szimbolum
- altalanos megfogalmazasban - egy targy tarsadalmi konvenciokon alapulé 6nkényes kivalasztasa,
amely targy valamely dominans mindsége (formaja, értéke, akar szine) révén képes egy olyan
fogalom kozvetitésére, ami egy adott kulturkorbe tartozo beszEl6k6zosség minden tagja szamara
érthetd. Ezzel szemben a metafora konceptualis és nyelvi kérdés, az emberi gondolkodas és a
megismerési folyamatok mélyén gydkerezo jelenség.

Bvalojaban a viszonyitds alapjat képezd entitisrol van sz6, amit a terminoldgiai
egyszerlibbség kedvéért nevezek kiilsd referensnek.
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I. Az alabbi kifejezésekben kiilsé referensként a VEGETACIO zold szine
funkcional.

(14) avere il pollice verde 'zold hiivelykujju’ Kertészkedésben jartas emberre
mondjék, akinek valdjaban nem a hiivelykujja z6ld, hanem a szinnév kiilsé
referensén, a vegetdcid zoOld szinén keresztiil értelmezhetd a kifejezés
metaforikus jelentése.

(15) benzina verde 'zold benzin' A benzina verde egyrészt az Olommentes
benzint jelenti, masrészt pedig a kornyezetkimélé benzinhelyettesitd
iizemanyagot. A kifejezés kiils6 referense a kornyezetvédelem fogalmén
keresztiil attételesen a vegetacié zold szine. Ugyanakkor érdekes megjegyezni,
hogy magyarul nem az 6lommentes benzint jelenti a zoldbenzin, hanem a
bioetanol alapu iizemanyagot.14

(16) Linea Verde 'Z6ld Vonal' Olaszorszag kiilonboz6 tajegységeit bemutatd
televizids programsorozat, amelyben nagy hangsulyt fektetnek a természetes
¢lethez kapcsolodd hagyomanyok felelevenitésére, pl. szarvasgomba-vadaszat,
rizsaratas stb. A szinsz6 kiils6 referense a vegetacio z6ld szine.

(17) lira verde 'zold lira' Atvitt értelemben az olasz mez6gazdasagi termékek
arat jelentette. A verde ebben az esetben arra utal, hogy a mezdgazdasagban
eldallitott egyes termékek nyersanyaga altaldban zold
(z61d=ndvény=mez0Ogazdasag)

(18) officine verdi 'z61d miihelyek' Nem azért 'zold miihely', mert valdjaban zold
a szine, hanem, mert mezdgazdasagi gépek javitasara szakosodott.

(19) piano verde 'z6ld terv' A mezdégazdasag fejlesztését célzo tervezet. Kiilsd
referens a természet z6ld szine.

(20) zona verde 'z0ldovezet' A véarosnak az a része, ahol sok fa, ndvény, park
stb. van. Verde kiils6 referense a természet, a vegetacio zold szine.

Jollehet, egyfajta tulajdonnév a Guida verde 'Z5ld kalauz', mert egy
konyvnek a cime eredetileg, mégis itt elemzem, mert nem kizardlagosan egy
mi cime lehetne, hanem a kertészkedni vagyo emberek szamara irt barmilyen
kézikonyv viselhetné ezt a cimet. Parcialis metaforanak tekinthet6 a
kifejezés, mert verde kiils6 referense a ndvények, a vegetacio zold szine.

A csoport végére marad két kifejezés, amelyek elsé ranézésre tigy tlinnek,
mintha a szinnév lenne metaforikus, de valdéjaban a szerkezet masik tagja
hordozza az atvitt értelmi jelentést.

" Ellenszélben startolt a zoldbenzin Mdr Magyarorszagon is lehet névényi alapii
benzinhelyettesitot, azaz bioetanolt tankolni: Babolndn megnyilt az elsé, E85-6s tizemanyagot
forgalmazo toltéallomas. A biotizemanyag-ipar idehaza igazi sikerdgazat lehet, de a
benzinkutak egyeldre nem kapkodnak a csaknem tiszta bioetanol forgalmazdsa irant. Igaz, a
hazai utakon még csak néhany tucat olyan auté fut, amelybe ilyen iizemanyagot lehet tankolni.
2007. julius 10. Népszabadsag Online
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(21) inferno verde 'z6ld pokol' A kifejezésben szerepld inferno 'pokol' széd
nem az emberi gondolkodds immaginarius szférajara utal, hanem az
Egyenlitd t4jan jellegzetes siiri dserddre, ami az idegen szamara szamos
veszélyt rejt magadban, ezért nevezhetd 'pokolnak’, és azért zé/d ez a 'pokol’,
(22) oro verde 'zdld arany', vagyis a kéavécserje. A szinnév itt sem
metaforikus, mert a kavécserje szine valdban zold, azonban az arany szé
metaforikus hasznélatban ugy értelmezhetd, mint értékmérd, a legértékesebb
termék.

Az 1j példak sordban olyan kifejezések is talalhatok, amelyeknek mindkét
tagja metaforikusan értelmezendd. Ezt mutatja a (23)-(24)-(25) példa.

(23) Alchimia Verde 'Z6ld Alkimia' Egy mezdgazdasagi tizem nevérdl van
$Z0.

(24) architettura verde 'z01d épitészet' Kertépitészet.

(25) arte verde 'z61d miivészet' A kerttervezés miivészete.

Az alabbi példdk a kibdvitett korpuszbdl szdrmaznak és a szinszd kiilsd
referense tovabbra is a vegetacid (ndvények, taj, mezdgazdasagi tevékenység
stb.) zold szinével hozhat6 6sszefiiggésbe.

(26) autonoleggio verde 'z61d autobérlés' Ischia szigetén.

(27) Bottega Verde 'Z6ld Kuckod' Természetes alapanyagli kozmetikumokat
forgalmazo cég neve.

(28) Bussola Verde 'Z06ld Iranytll' Gylimoles ¢és zdldségfogyasztasra
vonatkozé tanacsokkal szolgald tarsasag neve.

(29) catalogo verde 'zold névjegyzék' MezOgazdasagi tevékenységgel
foglalkozo cégek listdja Emilia-Romagnéban.

(30) corridoio verde 'zold folyosd' Bicikliiit elnevezése az Adriai-tenger
partjan.

(31) cuore verde dell’ltalia 'Olaszorszdg z6ld szive' Umbria tartomanyt
nevezik igy gyakran a nagy kiterjedésti zoldfeliiletei miatt.

(32) Freccia Verde 'Z61d Nyil' Egy havilap cime, ami a vidéki életrdl szol.
(33) galateo verde 'zold illemtan' Hogyan viselkedjiink kint a természetben?
(34) hobby verde 'z61d hobbi' Kertészkedés.

(35) impresa verde 'z01d véllalkozas' Mezdgazdasagi vallakozas.

(36) indice verde 'Z61d Lista' Cégnév, amely a kertészkedésben alkalmazott
gépek gyartasara szakosodott.

(37) Master in , verde delle infrastrutture: progettazione e gestione”
zoldfeliiletek tervezésével, kivitelezésével foglalkozd mesterképzés.

(38) Osservatorio Verde 'Z6ld Obszervatorium' Egy genovai kdrnyezetvédd
civil szervezet honlapjanak cime.
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(39) Ossigeno Verde 'Z61d Oxigén' Emilia-Romagnéban (Bologna) szervezett
kozosségi tirdk honlapcime. A szerkezet nem szinszo tagja ossigeno 'oxigén'
metaforikusan az egészségre utal.

(40) palestra verde 'z0ld edzdterem' Szabad levegén végzett
sporttevékenység.

(41) progetto verde 'z61d projekt' Kertépitésre vonatkozé projekt.

(42) rivoluzione verde 'z6ld forradalom' Az 1960 és 1990 kozotti periddust
nevezik igy, amelyre a mezdgazdasagi termékek eldallitdsanak boomja volt
jellemzd.

(43) sapore verde 'z0ld iz' Az olivaolaj ize.

A (43) példa egyben szinesztézia, amelyben a zold szin kiilsd referense a jo
mindségli extraszliz olivaolaj zoldes szine. A parcidlis metafordk egy
alcsoportjanak tekinthetok a szinesztéziak.

(44) Sentiero Verde 'Z5ld Osvény' A természetjarok, a kirandulok, a hegyek
szerelmeseit tomoritd tarsasag neve.

(45) settimana verde 'z0ld hét' Nyari iddszakban a hegyekben eltoltott
vakacio.

(46) Studio Verde 'Z61d Studid' Téajépitészettel, zoldfeliiletek tervezésével
foglalkozd cég neve.

(47) sviluppo verde 'z6ld fejlodés' A mezdgazdasagot és a vidékfejlesztést
célzo tevékenységek 0sszessége.

(48) Trenino Verde 'Z6ld Kisvonat' Szardinia természeti szépségei
latogathatok az ugynevezett Z61d Kisvonattal.

(49) turismo verde 'zold turizmus' Vidéki helyszineken zajlé turisztikai
programok.

(50) vacanze verdi ' zold vakécio' A természetben, a hegyek kozt eltoltott
vakacio.

(51) vitamina verde 'zold vitamin' A véarosi parkok. A kifejezés nem szinszd
tagja vitamina 'vitamin' is hordoz metaforikus jelentést, ami az egészség
(egészségmegobrzeés) fogalmahoz kapcesolodik.

II. Mas kifejezésekben a verde csak attételesen utal a vegetaciora, a jelentés
értelmezésében egyre erteljesebben a kornyezetvédelem (Okoszemlélet)
fogalma konceptualizalodik.

(52) benzina verde 'zdldbenzin' Pl. bioetanol alapt iizemanyag, de
vonatkoztathatd napenergiaval miik6dd jarmiivekre is, ahogy az (53) példa
mutatja.

(53) veicoli verdi 'zold jarmiivek' P1. napelemmel miikodtetett jarmiivek.
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(54) Europa verde 'z6ld Europa' Verde kiils6 referencidja csak tigy ragadhato
meg, ha a zold szint az embert koriilvevd természet szineként és a kifejezést a
kornyezetvédd mozgalmak szlogenjeként értelmezziik.

(55) i verdi 'a zoldek' Kornyezetvédok.

(56) agire verde ' kornyezettudatosan cselekedni'

(57) anima verde 'zold 1élek' Masdar City, a vildg legzoldebb varosa az Arab
Emiratusokban. A kifejezés mindkét tagja metaforikus: a verde a minimalis
okoldgiai labnyomra, a kornyezettudatossagra €s az energiatakarékossagra
utal, amit a varos épitdi célul tiiztek ki.

(58) bandiera verde agricoltura — ténylegesen z06ld szinli elismerés, ami
azonban azoknak a mezOgazdasagi cégeknek jar, amelyek a
kornyezetvédelmi  szempontokat  maximalisan  figyelembe  veszik
tevékenységiik soran. Ily mddon parcidlis metaforaként is értelmezheto.

(59) bilancio verde 'z6ld mérleg' A kornyezeti fenntarthatésag érdekében tett
erbfeszitések 0sszegzése.

(60) Borsa Verde 'z6ld taska' A Legambiente 4ltal ajanlott biotaska, illetve a
gyartd cég neve.

(61) ,, business” verde 'z01d ,,iizlet
(62) carriera ,,verde” 'z0ld karrier'

(63) chimica verde 'z6ld kémia' Fenntarthatosagi kémia.

(64) cultura verde ' Kornyezettudatos életvitel.

(65) diesel verde biodizel'

(66) economia verde 'z6ld gazdasag'

(67) energia verde 'z61ld energia'

(68) fabbrica verde 'zold gyar' Megujuld energiaforrasok alkalmazéasaval
muikodo gyar.

(69) fascia verde 'z6ld s&v' A varosok koriil kialakitott olyan utszakasz,
amelyre csak katalizatoros autdval lehet behajtani.

(70) Fronte Verde 'Z61d Front' A kérnyezetvéddk egy csoportjanak neve.

(71) idea verde 'z6ld gondolat'

(72) industria verde 'zold ipar' A megujuld energiaforrasokat felhasznald
ipar.

(73) Libro verde 261d kényv

(74) marketing verde 'z6ld marketing' A koérnyezetre nem karos termékek
forgalomba hozatala.

(75) mercato verde 'z61d piac' Biopiac.

(76) mobilita verde 'z61d mobilitas' Elektromos vagy hibrid autdkkal torténd
kozlekedés.

(77) Municipio verde 'z6ld varoshaza' Kornyezetvédd célkitiizéseket
megfogalmaz6 varosvezetés.

SEA |
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(78) notte verde 'z61d éjszaka' A kdrnyezeti fenntarthatosag jegyében éjszaka
megtartott kozosségi rendezvény.

(79) passione verde 'zold szenvedély' Francesca Santolini konyve, amely
koérnyezetvédd szempontokat sorakoztat fel a mai kor embere szamaéra.

(80) politica verde 'zdld politika' A kornyezetvédelmet fokuszba allitd
politika.

(81) portale verde 'z6ld portal' Kornyezetvédelmi kérdésekkel foglalkozo
internetes portal.

(82) presidente verde 'z6ld elndk' vagyis Obama

(83) progetto verde 'zold projekt'’ A fenntarthatd fejlédés szempontjait
figyelembe vevo projekt.

(84) scuola verde 'z01d iskola' Kornyezeti nevelést (is) megvalosito iskola.
(85) sviluppo verde 'zo1d fejlédés' Okofejlédés.

(86) svolta verde di Obama 'Obama z06ld fordulata'

(87) tecnologia verde 'z61d technologia' Megujulod eréforrasokat alkalmazo
technologia.

(88) wuniverde 'z0ld egyetem' Kornyezetvédelmi kérdéseket feldolgozd
egyetemi el6adésok.

(89) vivere verde 'zolden élni' Egészségesen és dkoéletet élni.

Abszolut metafordk
A korpusz legérdekesebb része, amely izgalmas elemzést igér. Mig az elsé két
csoport esetében verde konkrét jelentése a 'zold szin', ami belsé vagy kiilsd
referens kozvetitésével hatdrozza meg a kifejezések egészének metonimikus,
illetve parcidlisan metaforikus jelentését, addig a harmadik csoportba tartozo
példakra ezt nem lehet elmondani. Vagyis az avere il sangue verde 'fiatalos
hévvel veti bele magat valamibe' tipusu kifejezésekben hidba keressiik az utalast
konkrét szin meglétére, semmilyen referenciatargyon keresztiil sem jeldl szint a
verde sz6. De ha ez nincs, akkor mit jelentenek az alabbi kifejezések,
amelyekben verde fordul el6? Tekintettel arra, hogy az el6z0 csoportban
szerepld kifejezéseket parcidlis metaforaknak neveztem, ezért a most kdvetkezd
csoportot abszolut metaforaknak fogom nevezni abbdl a meggondolasbol, hogy
a szinnévnek, ami ezekben a kifejezésekben szerepel, latszélag semmi koze a
z6ldhoz, mint szinhez. Akkor mit jelent a zold?

A csoporton belill ujabb alcsoportokat lehet elkiiloniteni aszerint, hogy
milyen haszndlati teriilethez tartoznak az egyes kifejezések, vagyis mely
szavakhoz kapcsolodik legtipikusabban a verde.

A szabadsdg metafordja

(90) accendere il semaforo verde 'zldre kapcsolja a szemafort' Zold utat
enged valaminek/valakinek. A szabad mozgas lehetdségét biztositja.
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(91) numero verde 'z6ldszam' A telefonhivas koltségét a hivott fél allja. Ez a
hivo szamara szabadsagot jelent, mert nem kell kiegyenlitenie a szdmlat.

(92) telefono verde 'z6ld telefon' Az aids megel6zésében és kezelésében
segitséget nyujtd, ingyenes telefonos informacidszolgalat. Manapsadg mar
alkohollal és dohanyzéassal kapcsolatban is lehet segitséget kérni a zold
telefonon.

(93) bilancio ,,in verde” Haszonnal zart mérleg. Felteheten a szemafornal
alkalmazott piros-zold ellentétpar kiterjesztésével magyarazhato a kifejezés.
A piros szin konceptualis jelentése a VESZELY, ami gazdasagi kontextusba
helyezve azt, a ,,veszteséget” jelenti. Ennek ellentétparja a zolddel, vagyis
Lnyereséggel” zart mérleg. Az alabbi példdk is hasonloképpen
magyarazhatok. A (94)-(95) példa esete meglehetdsen Osszetett, mivel
bollino verde egyben szimbolumként, corridoio verde pedig parcialis
metaforaként is értelmezhetd, ugyanakkor mindkét kifejezés jelentésében a
SZABADSAG metaforaja a dominans mozzanat.

(94) bollino verde 'z0ld matrica' Az interneten torténé szabad navigacid
lehetdségét biztositja a nemkivanatos oldalak letiltasaval.

(95) corridoio verde 'zoldfolyosd' Az a kijarat, ahol nincs elvamolnivaldja az
utasnak, szabadon elhagyhatja a repiil6teret.

(96) essere in verde 'zdldben van' Nyereséges.

(97) puntare al verde 'a zoldre céloz' Profitot akar termelni.

(98) zona verde Baghdad 'z5ldzéna' Bagdad nemzetkozi felligyelet alatt 4116
része.

A fiatalsag metafordja

Szamos olyan kifejezésben fordul el verde, ami a fiatalsag fogalmahoz
kapcsolodik.

(99) avere il sangue verde 'z6ld a vére' Fiatalos hévvel és lendiilettel kezd neki
egy probléma megoldasanak.

(100) avere del verde 'fiatalos'

(101) balletti verdi 'z6ld tanckar' Homoszexualis fiatalok erotikus kontdsbe
Oltoztetett tdncos Osszejovetele.

(102) carta verde 'z61d igazolvany' Fiatalok szdmara kidllitott vasuti utazasi
kedvezmények igénybevételére feljogositd igazolvany. A fiatal személyiség
még éretlen, 'z61d'".

(103) essere vivo e verde 'makkegészséges' Amig fiatal az ember, éltalaban
kevesebb betegségnek van kitéve, mint iddsebb koraban.

(104) eta/tempo verde/anni verdi 'fiatal kor'

(105) frutte verdi 'z6ld gylimdlcsok' = éretlen gyiimoles. A kifejezést azért
sorolom ebbe a csoportba, mert az éretlen gytimdlcsnek nem feltétleniil kell zold
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szinlinek lennie (a kékszilva is lehet z6/d), a Iényeg az, hogy még nem érte el
érettsége maximumat, amikor mar fogyasztasra alkalmassa valhat.

(106) legno verde 'zold fa' A frissen vagott, nehezen ¢ég6 nyers fa
megnevezésére hasznaljak a kifejezést. Ugyan nem a fa életkorara vonatkozik,
de annyiban van kapcsolatban a 'fiatalsaggal', hogy még nem rendelkezik azzal
az alapvetd tulajdonsaggal, ami a fa sajatja kell hogy legyen, ez pedig a konnyt
¢ghetdség, mivel magas a viztartalma. Valdjdban a verde ebben az esetben a
secco 'széraz' ellentéte (verde=¢16, secco=halott ndvény)

(107) linea verde 'z6ld vonal' Egy adott szervezeten beliil a fiatalitast, fiatalok
bevondasat jelenti feleldsséggel jaré dontéshozoi stb. pozicidkba.

(108) pelle verde 'z61d bér' Az allati bor cserzés el6tti allapotat nevezik igy, egy
befejezetlen, még nem kész (nyers) munkadarabot, ami tovabbi megmunkalast
igényel.

(109) serie verde 'zold széria' Fiatal versenyzok.

(110) forma in verde 'nedves forma' nyers forma

(111) Teatro Verde 'z6ld szinhdz' Rémaban egy gyermek- és ifjusdgi szinhaz
neve. A honlapjuk szine alapvetéen zo6ld, ilyen értelemben parcialis
metaforaként is lehetne értelmezni, ugyanakkor a zold szin valasztisa
meglatasom szerint inkdbb kdvetkezménye annak, hogy gyermekeknek és
fiataloknak sz616 darabokat mutatnak be.

Egyeb

(112) avere il viso verde 'zld az arca' Sapadt vagy haragos emberre hasznaljak
a kifejezést.

(113) caricarsi di legna verde 'z6ld fat nyalabol fel' Olyanba {iti bele az orrat,
amihez semmi koze sincs.

(114) essere verde d'invidia/per l'invidia/di rabbia/per la rabbia 'sérga az
irigységtdl/lila a diihtdl'

(115) lingua verde 'z6ld nyelv' A nem szakmabeliek szdmara érthetetlen
nyelvezet.

(116) ridere verde 'kényszeredetten nevet'

Osszegzés és magyardzat

Az olasz nyelvben a z6ld szinnévhez kot6dd metaforak alapvetéen két fogalom
koré, a SZABADSAG és a FIATALSAG metaforaja koré csoportosithatok. Ez a két
metafora nem valaszthat6 el éles hatdrokkal egymastol, mert az emberi élet
soran a szabadsag, mint tarsadalmi kotottségektdl, konvencioktol mentes allapot
els6sorban a fiatalsag éveit jellemzi, azonban a kovetkezd érv az ellen szol,
hogy a kettd 6sszeolvaszthatd lenne. Meglehetdsen kevés példa van a szabadsag
metafordjara, pontosan harom az alapkorpuszban: accendere il semaforo verde,
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numero verde, telefono verde. (Ugyanakkor a kibdvitett korpusz jabb hat
példdja: bilancio in verde (bollino verde, corridoio verde) essere in verde,
puntare al verde és zona verde Baghdad, vagyis a szamaranybeli ndvekedés azt
mutatja, hogy nem elhanyagolhat6 a szabadsag fogalmahoz kothetd jelentések
kore sem.) Tovabba, feltételezheté — mint ahogy mar utaltam r4 — hogy a
kozlekedésben alkalmazott szemafor konvenciondlis zdld=szabad jelentése
irradialt és ebbdl szarmaztathatd elsdként az accendere il semaforo verde
kifejezés, amely jelentés a numero verde 'szabadon lehet telefonalni, mert nem
kertil pénzbe' kifejezéssel rokon. Ezt a gondolatmenetet folytatva, elképzelhetd,
hogy a telefono verde kifejezésben dominans mozzanat a 'kényes téméarél valo
szabad véleménynyilvanitas' jelentés, de az sem zarhat6 ki, hogy balletti verdi
szarmazékaként eredetileg egy adott korcsoportot érint problémak kezelésére
szakosodott 'zold telefonszolgalat'-rol van sz6. A fentiek fényében ugy latszik,
hogy sokkal inkdbb a zold=éretlen (elsésorban a vegetaciora vonatkoztatva,
késébb az emberi személyiségre, életkorra = fiatal) jelentés valoszintisithetd
verde metaforikus jelentéseiben: ZOLD=FIATALSAG

A két korpusz példainak elemzése utan két fontos megéllapitas tehetd.

1. A verde szinnévhez kot6dé metaforikus hasznalat tekintetében a
korabbi dolgozatomban maradt nyitott kérdés, ez pedig a kovetkezd. Verde a
vizsgalt példaanyagban azt mutatta, hogy jelentése 'fiatal'. Ugyanakkor harom
példa (accendere il semaforo verde, numero verde, telefono verde) azt
sugallta, hogy a szinszonak mas a jelentése: SZABADSAG, ami egy tovabbi
jelentés kifejlodésének magjat alkothatnd a vizsgalt nyelvallapotban.
Megallapithato, hogy a kibdvitett korpusz példaanyaga (bilancio in verde
(bollino verde, corridoio verde) essere in verde, puntare al verde és zona verde
Baghdad) megerdsiti ennek a jelentésnek a meglétét, ugyanakkor tovabbra is
a fiatalsag konceptudlis metaforaja tinik dominansnak. Ez utdbbihoz 11
nyelvi realizacié kapcsolddik az alapkorpuszban, mig a kibdvitett korpuszban
tovabbi 2. Tehat dsszesen 13, a szabadsaghoz kdthetd 9 nyelvi realizacioval
szemben. A szamok viszont azt mutatjak, hogy az ardny a szabadsag jelentés
javara mozdult el.

2. A verde szinszohoz kotodé parcialis metaforikus jelentések
rendszerének arnyaltsagat illetden kiilondsebb bizonyitdst nem igényel
annak megallapitdsa, hogy a 21. szdzadban a kornyezetvédelmi kérdések
elétérbe keriilésével egyre tobb szervezet és kutatomiihely hivja {6l a
figyelmet Foldiink energiakészletének kizsdkmanyoldsara és arra, hogy az
emberiség feladata ennek az Orokségnek a megorzése olyan technoldogidk
alkalmazasaval, amelyek nem karositjak a kornyezetet. A parcialis metaforak
esetében kiilsé referensként bizonyos esetekben a vegetdcio zold szine jelenik
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meg, mas esetekben a kdrnyezetvédelem szolgal kiilsd referensként
attételesen. Megfigyelhetd azonban, hogy az alabbi (117)-(118) kifejezések
kozott szemantikai kiilonbség van:

(117) avere il pollice verde 'z61d hiivelykujju, kertészkedésben jartas ember'
(118) benzina verde 'z6ldbenzin'

A (117) kifejezés arra utal, hogy, aki kertészkedésben jartas ember, gyakran
érintkezik a novényekkel, érinti meg azokat. Kiilsé referensként ez esetben
egyértelmiien a vegetacidé zdld szinen funkcional. A (118) esetében pedig
olyan ilizemanyagrdl van szo6, amely kdrnyezetbarat és nem teszi tonkre az
0rokolt természeti kornyezetet. Mig az alapkorpuszban minddsszesen négy
benzina verde tipusu kifejezés volt,” addig a kibSvitett korpuszban ezek
szdma megsokszorozodott. Olyannyira, hogy a z6ld a 'kérnyezetvédelemmel
kapcsolatos felelds magatartas', 'az Okotudatos kornyezetbardt magatartas'
szinoniméjavé valt.'® Ma mar minden lehet verde: benzina verde 'zéldbenzin'
piano verde 'z0ld projekt' idea verde 'z6ld eszme' univerde 'zdldegyetem'
energia verde 'z0ld energia'. A benzina verde és az avere il pollice verde
kifejezések kozott van jelentésbeli kiilonbség, annak ellenére, hogy végsdsoron
mindkét esetben a kiilsé referens a vegetacio zold szine. Tendenciaként az
fogalmazhatd meg, hogy ahol verde jelentése a kdrnyezetvédelemre utal, abban
ez esetben helyettesithetd az ecologico '0ko' melléknévvel, ahol azonban
pusztan a vegetacio zold szinére torténik utalds, ott nem helyettesithetd a fenti
szinonimaval a verde melléknév. Figyeljiik meg az alabbi kifejezéseket.

(119) benzina ecologica '6kobenzin'

(120) piano ecologico 'dkoterv'

(121) idea ecologica '6koelképzelés'

(122) energia ecologica '6koenergia'

(123) *lira ecologica

(124) *avere il pollice ecologico

A fenti példak tehat azt mutatjak, hogy az avere il pollice verde tipusu
kifejezésekben kiilsé referensként a vegetdcio zold szine funkcional, mig a
benzina verde tipustiak esetében kevésbé direkt a kapcsolat a kiilsd referens zold
szinével (homalyosabbak). Olyannyira, hogy a kornyezettudatos gondolkodas
szinonimajava valt a verde szinszo.

Konklizio
A verde szinnév atvitt értelmii jelentéseinek vizsgalata az alapkorpusz és a
kibdvitett korpusz példaanyagénak elemzésével azt mutatta, hogy a keresési

15 benzina verde, Europa verde, i verdi, piano verde

' Verde non é un colore a fenntarthato fejlédés és fogyasztas, valamint a kornyezet
problémaira  reagaldo  blog cime  http://nocolore.blogspot.com/2008/03/voyerismo-
ecologico.html
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feltételek javulasaval mennyiségileg megnovekedett példaszdm elemezhetd,
ugyanakkor mindségi szempontbol a kovetkez6 megallapitasok tehetdk:

* A metonimikus kifejezések jelentésének értelmezésében nem volt
valtozas, hisz a belsd referens (ami vagy megnevezésre keriil, vagy
nem) szine mindig zold.

* Parciadlis metaforaként vald viselkedését leird rendszer finomodott
annyiban, hogy verde a kornyezettudatos magatartas szinonimajava
valt.

* Az abszolut metaforikus hasznalat vonatkozasaban a FIATALSAG
metaforaja tiinik dominansnak, ugyanakkor a SZABADSAG jelentés
sem tekinthetd periferikusnak a vizsgalt nyelvallapotban.

A maga kordban meglehetdsen értelmetlennek tiind Chomsky-mondat NP-je,
a ,,z0ld eszme” napjainkban nem szokatlan fogalmat jel6l, mint ahogy a fenti
példak mutatjak. Szerencsére az utobbi évtizedekben vildgszerte és jo néhany
¢ve Magyarorszagon is egyre inkabb terjed a ,,z0ld gondolat” vagyis a
kornyezeti értékeink megdvasat célzo tevékenységek fontossaga.

Ha ezt tudta volna Chomsky 1957-ben, vajon mas szinsz6t hasznalt volna
hires mondataban? Az is lehet, hogy 6 mar akkor tudott valamit...
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Fogarasi Katalin - Warta Vilmos - Rébék-Nagy Gabor
Pécsi Tudomanyegyetem
Altalanos Orvostudomanyi Kar
Egészségligyi Nyelvi és Kommunikécids Intézet

Kulturalis kiilonbségek tiikkrozédése magyar, osztrak és német

sériilésleirasok terminoldgiajaban

Az egyes nemzeti kulturdlis sajatossagok, vagy a beszélokiozosséggel kapcesolatos sztereotipidk
gvakran fellelheték a nyelvi kifejezésmodban is. A német precizitist sok esetben hozzdk
kapcsolatba a német nyelv logikus és pontos fogalmazasmodjaval, mig az osztrakra a
nagyvonalusag, a magyar nyelvre a képszerii leirasok alkalmazasa jellemzd inkabb. Jelen
tanulmany arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy tetten érheték-e az altalanos
nyelvhaszndlatban sokszor kifejez6dé  kulturdlis — eltérések az orvosi kommunikdcio
szohasznalataban is. A kiilonbozé nyelvi kifejezésmodok vizsgdlatihoz 1119 magyar, 303
osztrdak és 339 német autentikus latleleti sériilés részletes leirdasat konkordancia szoftver
segitségeével térképeztiik fel, majd statisztikai modszerrel vetettiik Ossze.

Kulcsszavak terminologia, szemantika, terminologizacio, korpuszanalizis, kontrasztiv elemzés,
lexikologia, stilisztika, orvosi kommunikacio, mifajelemzés, szaknyelv, nyelvtipologia

Bevezetés

Jelen tanulmany baleset vagy bantalmazas kovetkeztében 1étrejovo lagyrész-
sériilések traumatologusok altali leirdsait hasonlitja Ossze a kontrasztiv
szemantikai elemzés moddszerével. A sériilések leirdsa egy specifikus
terminoldgia hasznalatan tul olyan lexikai és szintaktikai elemeket kovetel,
melyek lehetdvé teszik, hogy 0ndllo miufajként értelmezziik az orvosi
kommunikacion beliill (Fogarasi, 2010). Magyarorszdgon a ’latlelet’ névvel
illetik a sériiléseket leird formanyomtatvanyt vagy ennek digitalizalt
valtozatat, mig Németorszdgban és Ausztriaban nem létezik kiilon erre a célra
kodifikalt nyomtatvdny. A miifajhoz tartozd diskurzus-kozosséget baleseti
sebészek ¢€s igazsagligyi (vagy biztositasi) szakértok alkotjak. A sériilések
lehetd legrészletesebb €s legpontosabb leirdsa a mifajjal szemben tdmasztott
alapkdvetelmény, hogy biiniigyi vagy polgari peres eljaras esetén a szakértok
rekonstrualni tudjdk a sériilés keletkezési mechanizmusat, fajtajat ¢&s
sulyossagat. Egy korabbi tanulmany megmutatta, hogy a nyelvi hianyossagok
illetve terminologiai problémdk miatt nem teljesen rekonstrualhaté esetek
szdma mindharom idézett orszagban 13 és 20 szazalék kozott van (Fogarasi,
2012a).

A sériilések latleleti leirdsanak aktudlis szabalyaival kapcsolatban
Magyarorszagon maig az Orszagos Igazsagiligyi Orvostani Intézet altal az
1997-es Egészségiigyi Torvényhez fizétt 16-os szami modszertani levél
iranyadd. Eszerint a kovetkez6 adatok dokumentécidja sziikséges: sebszélek,
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sebfalak, sebzugok, sebalap, lefutds, sebkOrnyezet, méret, mélység,
(bevérzéseknél: szin), alak. Az eldirds kiilondsen lagyrész-sériilésekre
vonatkozik, mivel ezek — a csontsériilésekkel ellentétben — rovid idon beliil
gyogyulnak, és a gyogyulasi folyamat eredményeképpen a keletkezési
mechanizmusukra nem lehet visszakdvetkeztetni. Tokéletes mindségii
fényképek mérték segitségével torténd készitése a sériilt akut ellatasa kozben
szinte teljességgel kivitelezhetetlen, igy még fotok esetén is az irdsos
dokumentaci6 lehet a sériilés egyik legfontosabb bizonyitéka. Ugyanakkor a
1119 magyar, 339 német és 303 osztrak lagyrész-sériilés leirasat tartalmazé
korpuszon végzett statisztikai vizsgalat felfedte, hogy a sériilésre jutd atlagos
sebjellemz6-szam egyik orszag alkorpuszaban sem érte el az egyet (Fogarasi,
2012a).

Kontrasztiv terminoldgiai elemzés tobb 1épésben is tortént magyar,
német ¢és osztrak aktdk Osszevetésével, a sériiléstipusok tekintetében
(Fogarasi, 2012b; Fogarasi-Nuber, 2012; Fogarasi-Nuber - Rébék-Nagy,
2012). A sériiléstipusok terminoldgidja egy kotott terminologiai rendszer
része, mely ugyan engedi szinonimék meglétét a nemzeti nyelvekben, mégis
hasonlé terminusok jellemzik mindhdrom, a kontinentalis jogrendszerhez
tartoz6 orszagban.

Jelen tanulméany a sériilések részletes leirasat kivanja nyelvészeti
szempontbdl elemezni, és a nyelvhasznalatot 6sszehasonlitani. Mivel itt nem
csupan konkrétan definialt terminusok felsorolasarél van szd, mint pl. a
kérismék esetében, hanem a sériilés szabatos leirasardl egy-egy nemzeti
nyelvben, felmeriil a kérdés: mennyiben befolyasoljak a szaknyelv
hasznalatat az egyes nemzeti kultirak nyelvekre is leképez6do sajatossagai.

A kontrasztiv nyelvelemzés irant tamasztott elvaras, hogy ne csak a
szavak, hanem a fogalmak szintjén is torténjen, valamint az dsszevetendd
nyelvek tipologiajanak, karakterének és stilusdnak vizsgalata is hozza tartozik
(Szabo, 2001: 253). A Sapir-Whorf elmélet szerint a nyelvhasznalat alakitja a
gondolkodast, és egy bizonyos anyanyelv haszndlata egy sajatos, a
beszél6kozosség altal képviselt vilagkép, vilagszemlélet kialakitasat
feltételezi (Kay - Kempton, 1984: 66).

»~Az objektiv valosagnak a kultirdk kiilonboz6ségébél adodd interpretaciods
sokfélesége az oka annak, hogy a nyelvek eltérnek egymastol a szemantikai sikon.
(...) Két nyelv 0Osszehasonlitasa ezért egyidejilleg két kiilonbozé kultara
Osszehasonlitasat is jelenti”, mivel ,,a nyelvnek az adott kulturk6zosség életszféraival
megvalosuld szoros kapcsolata egy specifikus nemzeti koloritot eredményez, melyet
a szakirodalomban lingvo-realidknak szokas nevezni” (Banczerowski, 2001: 45).

Tovéabbi kérdés, hogy a kiillonb6z6é kultardkra alkalmazott sztereotipidk

mennyire ismerhetdk fel az adott nyelvre jellemzé kifejezésmddban.
Mennyire preciz, pontos a német, mennyire ,,nagystili vagy tulzott nemzeti
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bliszkeséggel megaldott” az osztrdk, és mennyire koltéi, ,hazafias,
vendégszeretd vagy kishitl’” a magyar? (vo. Szdke, 2012).

Az eltérd lingvo-realidk feltdrasanak sziikségessége az altalanos
nyelvek Osszehasonlitasara mindenképpen érvényes, bizonyitja ezt sok
esetben az ekvivalencidk hidnya ¢és az idiomatikus szerkezetek
kiilonbozosége is. Ervényes lehet-¢ ez szaknyelvekre is, melyek altalaban a
nemzeti nyelv kotottebb, nagyobb mértékben terminologizalt valtozatai?

A sériilések kiils6 megjelenését leird szavak akéar az altalanos
nyelvben is szerepelhetnek, és nem kdtddnek szorosan sem a mifajhoz sem
pedig a diskurzus-k6z6sséghez. Emellett a szaknyelv ,,nem az altalanos nyelv
terminoldgiai megtolddsa, hanem csupan specidlis, minden nyelvi szintre
kiterjed6 sajatossagaiban kiilonbozik az altalanos nyelvt6l” (Spillner, 1986:
19 in Messina 2010: 53, a szerz6 magyar forditdsa). A szaknyelv per
definitionem ,,a nyelvnek az a teriilete, amely egy adott szakteriileten beliili
egyértelmti ¢és ellentmonddsmentes kommunikéacidra irdnyul, és annak
mikodését meghatdrozott terminologia tdmogatja” (DIN 2342, 1992: 1),
miként ezt az angol LSP terminus is visszaadja. A szaknyelvre tehat
elsésorban mint az altalanos nyelv ,szituativ vagy funkcionalis” vagy a
tartalmi szempontot is figyelembe véve ,diafazikus” variansara tekint a
szakirodalom (Messina 2010: 63). A terminologizaci6 és determinologizacio,
valamint a szakmai ko6zOsségen kiviili tudds-novekedést kiséré nyelvi
jelenségek (Busch, 2004: 180) folyamatos kdlcsonhatasa is ezt tdmasztja ala
(v6. Messina, 2010: 53). Kovetkezésképpen nem kiilon nyelvrél, hanem a
nyelv egy specifikus hasznalatardl van szd, amely jelen hipotézis szerint egy
kevésbé terminologizalt kommunikacids szitudcidban akar hordozhatja az
altalanos nyelvben felleheté nemzeti koloritok lenyomatat is.

Mivel a sériilésleirasok nemzeti nyelven késziilnek, itt nem
érvényesiil sem a latin terminusok, sem pedig az egyre jobban elterjedd
anglicizmusok (Keresztes, 2009: 62) jelenléte. Tovabba egy, az osztrak
gazdasagi szaknyelvben fellelhetd osztrak valtozatokat elemzd tanulmény
megallapitotta, hogy a szaknyelv kevésbé specializdlt kommunikéacios
szitudcidiban tetten érhetd volt az osztrdk variansok hasznalata (Messina,
2010: 20, 279, 283).

Moédszerek
Egy magyar, német és osztrak sériilésleirasokbol allo korpusz statisztikai és
korpusznyelvészeti modszerekkel keriilt feldolgozasra. A leletek
konkordancia vizsgalata a WordSmith 5.0 konkordancia szoftver, statisztikai
elemzésiik pedig az SPSS 19 segitségével tortént.

A magyar nyelvii alkorpusz szamara a Debreceni és Pécsi
Tudomanyegyetem mellett négy Igazsagiligyi Szakértd- és Kutatdintézet
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(Gy6r, Szekszard, Kaposvar, Veszprém) szolgaltatott 1119 sériilésleirast. Az
osztrak alkorpusz 303, a Grazi Egyetemrdl gyiijtott sériilésdokumentaciot
tartalmaz, a német alkorpusz pedig a mainzi Johannes Gutenberg Universitit,
illetve az Universitdt Freiburg 6sszesen 339 sériilésleirdsabdl tevodott dssze.
A sériiléstipusok szinonimacsoportokba sorolva keriiltek statisztikai
feldolgozésra, és Osszevetésiik szazalékosan tortént, mert az alkorpuszokban
szerepld akta-és sériilésszam nem volt ardnyaban dsszehasonlithato.

Eredmények

A statisztikai elemzés megallapitotta, hogy Magyarorszagon és Ausztridban a
nyomaseérzékenység (Druckempfindlichkeit, Druckschmerzhaftigkeit)
terminusok a sériilésleirdsok tobb mint 60 %-at tették ki, mig a németekben a
Hdamatom (= vérgyiilem) latin eredetll szaksz6 szerepelt a leggyakrabban. A
nyomasérzékenység semmilyen  szakirodalomban  nem szerepel
sériiléstipusként, ez csupan a beteg szubjektiv tiinetét irja le. gy egyéb
sériilés megnevezése nélkill nem képezheti a latlelet kiilsérelmi nyomainak
leirasat, mert 6nmagaban nem sériilést bizonyito érték.

A haematoma (véromleny) terminus nemzeti nyelvi szinonimaiban a német-
magyar (beleértve osztrdk) fogalmi hasonldsdg is megmutatkozik. Az 1.
tablazat szemlélteti a korpuszban felfedezett magyar-német ekvivalenseket.

1. tablazat.
A haematoma terminus parhuzamba allithaté magyar és német nyelvii szinonimai

Einblutung bevérzés
Bluterguss véromleny
- vérbesziirddés
Verfarbung elszinez6dés
Unterblutung/ Blutunterlaufung véralafutas
Ablederung nyuzodas

Fogalmi eltérések voltak azonban fellelhetdk a magyarul repesztett vagy
zuzott sebnek nevezett, tompa erdhatassal okozott folytonossag-megszakitas
(= seb) elnevezésében. A német leletek szignifikansan tobbszor hasznaltak a
Platzwunde (= felszakadt, kipukkadt seb’) kifejezést, mig az osztrak leirdsok
csaknem mindegyike ugyanerre a fogalomra a Riss-Quetschwunde (=
szakitott-zizott seb) szinonimat hasznalta, mely sokkal tobb hasonlésagot
mutat a magyar nyelvii megnevezésekkel. Mig a magyarban a repesztés
haromdimenzios, a szakitas kétdimenzids aspektust feltételez, addig a Riss a
németben mindkettének megfelel. igy a magyar szakitott seb terminus felel
meg a német dnmagaban allo Risswunde szakszonak (v6. Fazekas, 1972: 210,
Brinkmann-Madea 2004: 364).
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Nyelvtipoldgiai szempontbol megallapithatd, hogy a sebtipusok
esetében a német Osszetett szavaknak (pl. Bisswunde, Stichwunde) a
magyarban két szavas lexémak felelnek meg, melyek determinansa minden
esetben egy befejezett melléknévi igenév (pl. harapott seb, szurt seb), tehat
itt a német szintetikus, a magyar analitikus szerkesztésmoddal él.

A jelentés eltérd konceptualizacidja figyelheté meg tovabba a magyar
¢s német (egyben osztrdk) terminusok kozott a karcolas (Kratzer) tipusu
lagyrész-sériilés esetében. Mig a magyarban a karcolds mellett létezik a
karmolds terminus is korommel vagy karommal okozott sériilés
megnevezésére, addig a németben a Kratzer terminus felel meg
mindkettdnek. Egy masik esetben a magyar igekotdk szdmos aspektust
kifejezd szerepe jar jelentéstobblettel a német valtozathoz képest. A német
Bisswunde terminusnak a magyar harapott seb felel meg, am a magyar
sériilésleirds megkiilonboztet raharapdst és kiharapast is.

A konkrét sebjellemzok koziil a méret leirdsdban a statisztikai
vizsgalat szignifikdns kiilonbséget mutatott a harom orszag kozott. A méretet
mindegyik orszag eldirdsa szerint mértékegységben kell megadni, ami pedig
nem enged teret nemzeti valtozatok haszndlatdnak. A statisztikai elemzés
soran azonban kideriilt, hogy a magyarok szignifikansan tobb hasonlatot
alkalmaznak a méret megadisara, mint a masik két orszdg orvosai.
Mindhérom korpuszban el6fordult még a pontos (cm-es, mm-es) leirds, a
kortilbeliili méretmegadas (kb. vagy ca. x cm, mm), valamint a teljesen
altalanos megkozelités (pl. nagy, kicsi). A 1., 2. és 3. abra a sériilések
meéreteinek dokumentalasi modjat mutatjak be a harom orszagban.

1. é&bra.
A méret leirasanak modjai a magyar alkorpuszban

Sebméretek megadasa Magyarorszagon n=522

8 5%

056%

@ pontos méret & koriilbeliili méret
i hasolat altalanos (nagy, kicsi)
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2. abra.
A méret leirasanak modjai a német alkorpuszban

Sebméretek megadasa Németorszagban n=109

o035%
pontos méret o koriilbeliili méret
O hasolat B altalanos (nagy, kicsi)
3. éabra.

A méret leirasanak modjai az osztrak alkorpuszban

Sebméretek megadasa Ausztriaban n=42
531% LA

355%

= 12%

[ pontos méret @ koriilbeliili méret

B hasolat H altalanos (nagy, kicsi)

Az 1., 2. és 3. 4bra is mutatja, hogy a pontos méretmegadas volt mindharom
orszagban a leggyakoribb, ezt a magyar és német alkorpuszban a koriilbeliili
mértékegységes leirds koveti, Ausztridban pedig a teljesen altalanos (kicsi
vagy nagy) méretjelolés. A harmadik helyen a magyar leletekben a
hasonlatok, a németekben az altalanos kifejezések, az osztrakokban pedig a
kortlbeliili értékek alltak. A magyar sériilésleirdsok hasonlatai a —nyi képzd
segitségével jottek létre fonevekbdl. E képzd ekvivalense a németben a —
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grofs végz6dés. A magyar nyelvli hasonlatok tematikajukat tekintve konkrét
szemantikai csoportokba sorolhatok, melyeket a 2. tablazat foglal 6ssze.

2. tablazat.
Hasonlattal kifejezett méretleirasok magyar sériilésleirasokban

Zoldség/ gyiiméles Pénzérme Testrész Ti
dio g
kisebb dio 5 Forint fer"ﬁ ?kOI gombosti
X R 6kol
fel dié
tenyér
borso 10 Forint csecsemotenyf:r tliszlras
gyermektenyér
ndi tenyér
kis alma (‘kisalmanyi’) 20 Forint ujj ..
harantujj
. 100 Forint k.“”'?.%gy
enese fém 100 Forint ey
hiivelykujjbegy
200 Forint korom
fillér

A hasonlattal torténd méretmegadds igazsdgiigyi orvostani szempontbol
problematikus lehet, amennyiben a hasonlat eszk6ze nem prototipust jelol.
Egy alma nagysidga fajtanként eltér6 lehet, ugyanez vonatkozik az
egyénenként valtozd tenyér, kordm-vagy ujjméretekre. A pénzérmés
Osszevetés jobban behatarolhatd nagysagot jeldl, ha aktualis pénznemrdl van
sz6. A német és osztrak alkorpuszokban egy érték megnevezése nélkiili
pénzérme nagysagaval vontak parhuzamot (miinzgrof3).

Mindhérom orszagban melléknevekkel vagy geometriai és egyéb

targyi hasonlatokkal fejezték ki a sériilések vagy sériiléscsoportok alakjat.

A 3. tablazat alapjan megallapithatd, hogy a magyar alkorpusz szolgéltatta a
legtobb targyi hasonlatot, mig a német bdvelkedett a legtobb melléknév
hasznalatdban a csoportos sériilések leirasakor. A targyhoz, él61ényhez vagy
bettiformahoz torténd hasonlitdas mindhdrom orszdgban el6fordult, a
magyarban és a németben a leggazdagabb valtozatossaggal.
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3. tablazat.
Hasonlattal kifejezett méretleirasok magyar sériilésleirdsokban

Alkorpuszok | Sériilések elrendezédése Egy specifikus sériilés alakja
geometrikus hasonlat
babérlevél, C, cikcakk,
pont

csillag, €k, folt, gomba, iv,

magyar st korl L, szabalytalan, szalag, T,
vona VY
Band (szalag), Bogen (iv),
diffus (diffuz) s Hand (kéz), Miinze (érme),
német gruppiert (csoportos) LT3 (<o) Olive (oliva), Schmetterling
rund (kerek) ¢

kleine Flecken (kis foltok)
ausgedehnt (kiterjedt)

(pillango), Stern (csillag),
Streifen (csik), V,
Winkel (szoglet, szog)
Doppelklinge (kettés €l),
Gurt (biztonsagi 6v),
Spindel (ors6), Stern
(csillag), V,Y

Dreieck (haromszog)

ausgedehnt (kiterjedt)
osztrak diffus (diffuz) -

A tobbi sebjellemzé (sebfal, sebszél, sebalap, sebzug, mélység) csak
szorvanyosan fordult el6, melyek leginkdbb specifikus terminologiat
hasznaltak, vagy mértékegység formajaban dokumentaltak dket.

Megbeszélés

A vizsgalt korpusz szamos példat szolgaltatott arra, mennyire jellemzdé a
magyar nyelvre a képek alkalmazédsa. Barczi Géza a kovetkezdképpen
foglalja Ossze a magyar nyelv jellegzetességeit az 0Osszes nyelvi szint
figyelembe vételével: ,,(...) nyelviink értékes tulajdonsdgai kozott kell
szamon tartanunk ritmikus johangzasan kiviil tomorségét, kifejezOképességét,
képszertiségét ¢és finom Aarnyaltsagat” (Barczi, 1975: 267). A ,.finom
arnyaltsag” egyik fontos eszkozeként irja le az igekotdk ,,arnyald,
jelentésmodositd” szerepét is, melyek ,,az igéket rendkiviil tdmor, és tobb
mozzanatot, szint egyiitt kifejez0 elemmé alakitjak™ (Barczi, 1975: 265). A
fonevesiilt igék esetében is az igekotdk teszik lehetévé az 4rnyalas
tovabbvitelét a raharapads vagy kiharapds terminusok esetében. Dezs6 Léaszl6
hangstlyozza az igekoték igeszemléletet visszaadd szerepét is, mely
feleslegessé tette az igeid6k korabbi szazadokban még meglévd rendszerét
(Dezsd, 1975: 269). A tomorség helyett az analitikus irdnyba valo eltolddast
emeli ki (Dezs6, 1975: 274), mely jelen korpuszban a sebtipusok esetében is
megfigyelhetd, ellentétben a német terminusokkal. A Osszetett szavak vagy
mellékneves szerkezetek helyett a sebtipusoknal tehat az eredeti latin sz6
szerinti forditasa (pl. vulnus morsum = harapott seb) volt tehat az iranyado.
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A németekkel altalanossagban kapcsolatba hozott ,,pontossag,
precizitds” sztereotipidk a sériiléstipusok terminologidjaban, valamint
méretiik és alakjuk leirdsaban is beigazolddtak. Az osztrakok valdban
Hhagystilien” irjak le a sériilések méreteit, amennyiben jorészt az
igazsagligyi szempontbol értékelhetetlen kicsi vagy nagy mellékneveket
hasznaljak.

A sériiléstipusok fogalmi rendszere, terminologidja, valamint a leiras
modja és stilusa szempontjabdl viszont sokkal tobb hasonlosdg fedezhetd fel
a magyar ¢és az osztrdk leletek kozott. Erre okot adhat a kdzos torténelmi
mult, de az a tény is, hogy az els6 ilyen témaju tankonyvek a Monarchia
idején sziilettek Bécsben latin nyelven osztrak-magyar (pl. Janos Jakab
Neuhold, Jacobus Plenck) orvosok tolldbol (Sotonyi, 2009: 11). E
tankonyvek nemzeti nyelvekre torténd forditdsa is hamarosan megjelent a
Monarchia teriiletén (Keszler, 2009: 114). gy a sériilések elnevezésének
konceptualis alapjai parhuzamosan alakultak ki osztrdk és magyar nyelven,
ami a mai napig visszatiikr6z6dik nem csak a terminologiaban, hanem akéar
az orvosi szemléletben is (1d. nyomasérzékenység terminus hasznalata).

Kovetkeztetés

Jelen tanulmédny egy kontrasztiv statisztikai és konkordancia analizis
segitségével elemzett korpusz példain szemlélteti, hogy a nemzeti kultarat,
vilagképet és identitast visszatiikr6z6 nyelvi jelenségek a szaknyelv teriiletén
is tetten érhet6k, amennyiben a mifaj specializacidjanak foka erre
lehetdséget enged. A felsorolt példak mindegyike ezért egy folyamatos,
szabad  szovegként megfogalmazott sériilésleirdsokbol  szarmazott.
Szigorubban terminologizalt, kotdttebb stilusu mifajban vagy stilusban (pl. a
latleletek korisme része) nem varhato e faktorok ilyen mértékli jelenléte. A
bemutatott példak egy nemzeti vagy eurdpai szinten torténd egységesitési
szandék esetén sziikségessé teszik a mérlegelést, hogy milyen mértékben
lehetséges megtartani a nemzeti kultardkat tiikr6z6, szinesitd nyelvi
elemeket.
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Magocsi Nyina
Budapesti Corvinus Egyetem

Az orosz banki szaknyelv kialakulasa és néhany mai
jellegzetessége

Mivel Oroszorszagban élénk szaknyelvkutatas folyik, a banki és pénziigyi terminologia
vizsgdlatat is szamos szotar segiti. Ezek anyagdra tamaszkodva eléaddsomban térténeti-
etimologiai szempontbol kozelitem meg a banki szakszokészletet, melynek kialakulasat az orosz
bankrendszer fejlédésének tiikrében mutatom be. Kiilon figyelmet forditok napjaink orosz
banki terminusainak keletkezésére, egyben érintem a szakszokincs osztalyozdsanak kérdését is.

Kulcsszavak: szakmai nyelvhasznalat, orosz banki szaknyelv, terminologizacio,
determinologizacid, oroszorszagi bankrendszer kialakulasanak torténete, banki szakszokészlet,
specialis szakszo, koznyelvvel k6zos szakszo, lexikai-szementikai adaptacio.

Az orosz szaknyelvi kutatiasok, a banki szaknyelv

Oroszorszagban a szaknyelvek kutatasa nagy, nemzetkodzileg is elismert
multra tekint vissza, s jelenleg is virdgzd nyelvészeti diszciplina. A
szaknyelvek elnevezése az oroszban s3bIKH AJdA CHENUAJBLHBIX LeJeii
(ACL), ez a terminus technikus leginkabb az angol Languages for Specific
Purposes (LSP) elnevezéssel egyezik meg. A specifikus céli nyelvhasznalat
vizsgalatdban a mai napig kulcsszerepet jatszik a szokincs elemzése és
osztalyozasa. Ez érthetd is, hiszen a tudomany és a technika gyors fejlédése
ujabb és ujabb szakszavak keletkezését eredményezte, eredményezi, s az 1j
targyakat, jelenségeket és folyamatokat meg kell nevezni.

Az orosz terminolégiai kutatasok nagy figyelmet szentelnek a
terminus meghatarozasanak, szdmos munka foglakozik azzal a kérdéssel,
hogy milyen helyet foglalnak el a szakszavak a nyelvben és az ismeretek
rendszerében. A kutatok tobbsége ugyan szembedllitja a szakmai
nyelvhasznalatot és a mindennapi, tarsalgdsi nyelvet, de ezekre a
nyelvvaltozatokra az altalanos (nemzeti) nyelvnek az alrendszereiként
tekintenek, amelyek nem izolaltan, nem egymastdl fiiggetleniil 1éteznek
(Komapoga, 2004; Jleitunk, 2009). Ezt a kdlcsonhatast a terminologizaci6 €s
a determinologizaci6 folyamata is bizonyitja. Mint ismert, a
terminologizacié soran a koznyelvi lexikai egységek nyernek specialis
jelentést a szaknyelvben, mig a determinologizicié soran a specialis
funkciot betdltd szaknyelvi részrendszerek keretében kialakult kifejezések
keriilnek 4t jelentésatvitellel a kdznyelvbe (bopucosa, 2009: 115). Csirinova
meghatarozasa szerint a szakszavak egy meghatdrozott tudomdany- ¢és
tudasteriilethez tartoznak, zart és szigorian szervezett rendszer részei, s az
adott teriileten mindig egy meghatarozott fogalommal allnak osszefiiggésben
(Unpunosa, 2007: 146). Ahogy egy masik kutatd, Lejcsik megfogalmazza, a
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terminolégia olyan szavak vagy szokapcsolatok Osszessége, amelyek
definicioval rendelkeznek (JIeiumk, 2009: 23).

Ha elfogadjuk, hogy a terminoldgia egy adott nyelv szokincsének az
egyik alrendszere/részhalmaza, akkor az is elmondhato, hogy ez az alrendszer
tematikus jegyek alapjan még tovabb osztalyozhato és kisebb alrendszerekre
bonthaté (Maxkmannesa, 2001: 8). A tanulmany targyat képezd banki
szaknyelv példaul az izleti, gazdasagi nyelv része, szdkincsének
tanulmanyozasat pedig szamos, az utdbbi idOben megjelent szoszedet,
egynyelvii értelmez6 szotar és kétnyelvii szotar is segiti.'

Ahogy a terminologia egészére, tigy a banki szakszokincsre is igaz,
hogy gyorsan és dinamikusan valtozik, épp ezért fontos a diakronikus
megkdzelités, annak a kutatdsa és megmutatdsa, hogy miként keletkezik,
fejlodik és alakul at ez a szaknyelv az adott szakteriilet fejlédésének és
valtozédsanak megfelel6en. Elséként tehat érdemes roviden attekinteni az
extralingvisztikai tényezdket, azaz az oroszorszagi bankrendszer
kialakuldsanak torténetét.”

Az oroszorszagi bankrendszer fejlodésének korszakai

A rendelkezésiinkre 4ll6 adatok alapjan biztosan allithatjuk, hogy
Oroszorszagban a bankrendszer késobb alakult ki, mint mas eurdpai
orszagokban. Italidban (Genovaban és Velencében) mér a 15. szdzad elején
mikédtek olyan intézmények, melyek nagyban hasonlitottak a modern
bankokra. A bank sz6 is olasz eredetli, a banca lexéma a pénzvaltok asztalat
jelolte. Franciaorszagban a 15. szdzad végén jelentek meg az elso
pénzintézetek. A 17. szdzad kozepére pedig a bankok a fejlettebb allamok
gazdasdganak szerves részévé valtak, szinte a teljes dllami pénzforgalom a
keziikben 0sszpontosult.

Az orosz bankrendszer fejlodésében feltételesen 6t korszakot lehet
elkiiloniteni. Az elsé periddus a 18. szdzad kozepétdl 1860-ig tartott, ez a
bankok alapitasanak és allami (kincstari) intézményekként valé miikddésének
az iddszaka. Pszkovban a kormanyzd, Afanaszij Orgyin-Nascsokin mar
1665-ben kisérletet tett egy kereskedelmi bank alapitdsara, de ezt a kozponti
kormanyzat nem hagyta jova, igy a bank nem kezdte meg miikddését. De a
gazdasagi fejlodés sziikségessé tette a hitelezési lehetdségek bovitését, ezért

OHnuknonenuss OaHKOBCKOro fnena u ¢uHaHcoB. M., 2000; Anrmo-pycckuit
TOJIKOBBIH CIIOBapb 110 GAHKOBCKOMY JIely, HHBECTHLMSIM U (PUHAHCOBBIM pbiHKaM. M., 2006;
bankxoBckoe neno. TonkoBeiid cioBaps. M., 2001; CoBpeMeHHBIH (pUHAHCOBO-KPEIUTHBIH
cnoBaps. M., 2005; Hosblil anrno-pycckuil 0ankoBckuil u skoHomudeckuil ciosaps. CIIG.,
2006; CripaBouHMK O(UIMATIBHBIX ONPEACICHUIT 1 TEPMUHOB 110 SKOHOMHUKE M (rHaHCaM. M.,
2002.

2 A torténeti dsszefoglal6 a kovetkezd kiadvany alapjan késziilt: Kpeaut u Ganku B Poccun 10
navana XX Beka: Cankr-IlerepOypr u Mocksa. CII6., 2005.
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Anna Joanovna carnd rendeletére 1733-ban létrehoztdk az elsé allami
hitelbankot, a Pénzintézetet (MonetrHas koHTopa), amely leginkdbb a
kinestari zaloghdz szerepét toltotte be, s csak az udvaroncoknak hitelezett.
Jelizaveta Petrovna rendeletére 1754. méjus 13-an megalapitottdk az allami
Hitelbankot, amely jelzaloghitelezést biztositott a nemességnek, s
aruhitelezést a keresked6knek. Ezeket a feladatokat valdjadban két bank latta
el, az egyiket hamarosan Nemesi Banknak, mig a masikat Keresked6i vagy
Kereskedelmi Banknak nevezték el. Ez utobbi a bankrendszer reformja soran
II. Sandor car rendeletére 1860-ban az Orosz birodalom Allami Bankjava
alakult at, melynek els6 vezetdje Alekszandr Stiglic bar6 volt.

A bankrendszer reformjaval vette kezdetét a masodik korszak, amely
az 1917-es forradalomig tartott. Az Allami Bank, melynek egyik f6 feladata a
80-as és 90-es években a pénzreform el6készitése és megvaldsitasa volt, s
nemzetkdzi viszonylatban is nagy aranytartalékkal rendelkezett, a 20. szézad
elejére Eurdpa egyik legnagyobb és legbefolydsosabb hitelintézetévé valt. A
szazadfordulon az Allami Bank mellett a bankrendszer részét képezték még a
kozosségi varosi €s jarasi bankok, valamint a maganbankok.

A bankrendszer gyors fejlodését a banki szaknyelv is kovette,
jelentésen boviilt a szakszavak készlete, elsdsorban francia (asans, asyap,
anopm, naxc, pamoéyc), német (aumyumem, 0Ooomepus), angol (axyenm,
benuguyuap, penapayus, mpacm) €s olasz (asucma, carvdo) nyelvbol
kolesonzott szavakkal.

Ez a kialakult rendszer 1917-ben azonban 6sszeomlott, a hanyatlas
azonban mar az elsé vildghdboru kitorése utan megkezdddott. 1917-ben az 1j
hatalom monopolizalta a banki iigyleteket, az Allami Bank (vagy 0j nevén az
RSZFSZR Népi Bankja) égisze alatt allamositotta a maganbankokat és
hitelintézeteket, 1918-t60]1 pedig betiltotta a kiilfoldi tulajdonu bankok
miukodését. A NEP-korszak idején ujbol megélénkiilt a banki tevékenység, 1)
bankokat és hitelintézményeket hoztak létre (pl. Allami Bank 1921, Ipari
Bank 1922, Kiilkereskedelmi Bank 1924, Kereskedelmi Bank,
Mezbgazdasagi Bank), s ezzel ismét tobb Osszetevdssé valt a bankrendszer,
melynek kialakuldsa egészen 1930-ig folytatodott.

A bankrendszer negyedik korszaka 1987-ig tartott, ez a periddus a
szocialista bankrendszer —stabilizdloddsa. Az Allami Bank mellett a
Beruhazasi Bank, a Kiilkereskedelmi Bank és takarékszovetkezetek
mikodtek.

A 1917-t6] kezd6dd idészak banki szaknyelvére jellemzd, hogy
szamos szaksz6 kikeriilt a hasznalatbol, vagy sajatos, politikai-ideologiai
jelentéstartalmat nyert. A szakszavak meghatarozasa soran gyakran
talalkozhatunk a kovetkezd fordulatokkal, pontositdé magyardzatokkal: ,,a
kapitalizmusban”, ,kizsakmanyolo viszonyok kozott”, ,,a forradalom eldtti
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Oroszorszagban”, ,,szocialista orszagokban” (bopucosa, 2009: 117). Usakov
kapitalistak jovedelme, melynek forrasa a hozzaadott érték.”” (Yiraxos,
1996: 298)

1988-t6] kezdve beszélhetiink a piaci bankrendszer kiépiilésérdl.
1987-ben a KB plénuma arrdl dontott, hogy a ,.bankok bankja” szerepét
jatszo6 Allami Bank mellett még 6t dgazati bankot hoznak létre: az Ipari-
beruhdzasi  Bankot (IlpomcTpoiibank), a Mezdgazdasagi Bankot
(Arpompombanx), a Lakéasgazdalkodasi Bankot (Kuncombank), a
Takarékbankot (Cobepbank) és a Kiilkereskedelmi Bankot
(Bremnkonombank). Az elfogadott torvények megteremtették a szovetkezeti
bankok létrehozasdnak lehet6ségét is. Egy sajatos banki ,,robbanés”
jatszodott le, hiszen ujabb és ujabb rovid életli bankok jottek létre. A
bankalapitadst és mikodést 1990-ben tobb torvénnyel szabdlyoztdk, igy
alakult ki egy kétszintli bankrendszer, melynek részei a Kozponti Bank és
Takarékbank mellett a kereskedelmi bankok.

Az orosz banki szaknyelv szokészlete

A modern piacgazdasagi viszonyok ko6zott j banki szaknyelv formalodott,
melynek szokincsét egyrészt a kordbbi korszakokbdl szarmazo, megdrzott
szakszavak alkotjak, masrészrél azonban elsdsorban az angol nyelvbdl
kolesonzott szakszavakkal boviil.

Amikor a banki szaknyelv szokészletét vizsgaljuk, akkor
tanulmanyozzuk a szodalak és jelentés viszonyéat, azaz a funkciot, valamint a
koznyelvi alapu érthetéséget (a kommunikacidt). Ezeket az altaldnos
osztalyozasi szempontokat érvényesitve az orosz szakirodalom alapjan két
nagy csoportot kiilonboztethetink meg: a specidlis szakszavak és a
koznyelvvel kdzos szakszavak csoportjat.

A specialis szakszot (Foris Agota felosztasaban: ,,valoédi szakszo”,
Foris, 2010: 434) a koznyelvi beszélé nem érti, sem a szoéalak és tobbnyire a
fogalom sem ismert a koznyelvben. Az orosz banki szaknyelvben ezek
altalaban idegen szavak és nincs szinonimdjuk, a definicidjuk pedig
egyértelmu. Ilyenek példaul: asans, annyumem, 6eneuyuap, 600mepus,
Kambucm, KIupuHz, KOHOCAMEHM, Mapiica, HemmuHe, Cepeumym, mpaccam,
mpamma, yeccus, IK6aupuHa, IMUmenm.

A Kkoznyelvvel kozoés szakszé mind alakjaban, mind jelentésében
megegyezik a koznyelvi szdval, de az adott szakma szdkincséhez tartozik. Az
orosz szakirodalom ezeket konszubsztancialis szavaknak nevezi (bopucosa,
2009: 115), az elnevezéssel is utalva az egyiittes 1étezésre, a kozds 1ényegre.
Az ebbe a csoportba tartoz6 szavak — mint példaul asanc, axmus, axyus,

? Az orosz szdvegeket sajat forditasban kozlom.
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apecm, 6aza, banauc, obaueayus, 6100cem, 3d102, 8bIKYH, @blpe3Kd, coop,
Kpeoum, obopom, uek, cuem, npemus, axmypa — terminologizacié vagy
determinologizdcié Utjan jottek létre. A felsorolt szavak mind a
szakszotarakban, mind az altaldnos értelmezd szdtdrakban megtalalhatok.
Egy résziik valdjaban jelentésbeli szakszé (Foris, 2010: 434), hiszen a
koznyelvi és a szaknyelvi sz6 alakja megegyezik ugyan, de a szaknyelvi sz6
egy vagy tobb jelentésében kiilonbozik a kodznyelvitél. Ebben az esetben
altalaban a szakszotarban olvashatd meghatarozas, jelentés nincs benne az
értelmezd szotarakban. Ilyen jelentésbeli szakszd példaul a swipeska. A
kodznyelvi hasznéalatban az Ozsegov-szotar alapjan ez:

1) a kivagni ige alapjan a cselekvés megnevezése

2) az, amit kivagtak, valaminek a kivagott része, ujsagkivagas

3) szinhus, filé, sertésszelet. (Oxeros, 1990: 92)

A koznyelvi sz6 terminologizalddott, feltehetdleg az angol carveout hatasara
jelentése metaforizalodott, igy keletkezhetett az a banki szakszd, amelynek a
jelentését a kovetkezOképpen adja meg a Bank- és pénziigyletek
enciklopédidja: ,,a készpénznek az a része, amelyet a hataridés szerzédések
alapjan fizetnek, és amit kordbban értékesitettek vagy zalogként szerepelt az
uj tgyletek és pénzforrasok megszerzéséhez sziikséges hitelhez.” (Bynden,
2000: 70)

Napjainkban az orosz banki szaknyelv elsésorban angol
szakszavakkal boviil, ezek tobbnyire kdlcsonszavak, nemzetkézi szavak,
mozaikszavak vagy az idegen Osszetételt mintdul vevd, annak elemeit
leforditd tiikdérszavak. A kolcsonzés érthetd is, hiszen a gazdasag, a
pénziigyi és technikai szféra rohamosan fejlddik és alakul at, s a valtozasok
integraléo nyelve az angol, annak is az amerikai valtozata. Folyamatosak a
vitdk a kolcsonzés artalmairdl és sziikségességérdl, kiillondsen az orosz nyelv
tisztasagat védok szeretnének gatat szabni — akar torvényi uton is — az
azonban azt is megjegyezni, hogy az orosz nyelvben gyorsan asszimildloédnak
a kolcsonszavak. ElOszor irasképileg vagy fonetikusan adaptilodnak az
idegen szavak. A mai banki szakszokészletben szdmos olyan idegen eredetii
szot taldlunk, amelyek transzliteracié vagy transzkripcid alkalmazéasaval
keriiltek be. Transzliteracidval, betli szerinti atirassal talalkozunk példaul az
ogepopagpm (overdraft) és a nunc (pips) szakszavak esetében, mig
transzkripcid, azaz fonetikus atiras figyelhetd meg a 6aiioayn (buydown) és
npatim-petim  (prime-rate)  terminusokban. A  lexikai-szemantikai
adaptaciora is szép szammal taldlunk példat. Gyakori jelenség, hogy az
idegen szonak csak a tdve marad meg, az idegen képz6t azonban mar a
megfeleld orosz képzd valtja fel. Ilyen hibrid a BonaTtuasHOCTS — volatility
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és a BaabBainusg — valuation, de részforditassal keletkez0 szavakat az
Osszetett szavak kozott is megfigyelhetiink: kpocc-kypc (cross trade), xkpocc-
coenxa (cross trade), kpocc-kpedumosanue (cross crediting), kpocc-
koagpgpuyuenm (cross factor), xpocc-onepayus (cross dealing), kpocc-
yenosue (cross default).

Mivel a tiikorforditas lehet szemantikai vagy szoszerkezeti, ezért az
igy keletkezett szavakat két csoportra lehet osztani. A szemantikai
tilkorforditas esetében az idegen kifejezés hatasara az adott orosz szé
szemantikdja megvaltozik, jelentésbdviilés jatszodik le, a kdznyelvben mar
1étezd sz6 terminologizalodik. fgy a 6wk (bull) és a padyea (rainbow)
lexémak az orosz banki szaknyelvben sajatos jelentésre tettek szert. A
szoszerkezeti tikkorforditdsok esetében nemcsak az eredeti sz6 jelentéselemei,
hanem a szoszerkezetek is megdrzédnek. Ezek tdbbnyire metaforikus,
idiomatikus szd6sszetételek, épp ezért Boriszova szerint lehetne frazeoldgiai
tilkdrszavaknak (bopucosa, 2009: 118) is nevezni éket: garromnasn xopzuna /
currency basket, 6envtii cnon / white elephant, xowxu u cobakxu / cats and
dogs.

Az angolbol kolcsonzott szavak gyors integracidjat az is bizonyitja,
hogy aktivan kapcsolodnak be a szoképzés folyamataba. A suzune sz6té koré
pedig szavak csoportja szervezddik: ausumeoswiii, auzuHc00amenw,
auzuneononyuyamens. A sikeres adaptacid jeleként értelmezhetjiik, hogy a
kolcsonzott szakszavak gyakran keriilnek be a koznyelvbe. A sayuep,
bapmep, Opokep, zpanm, UHGECMUYUs, aAYOUMOp, Yapmep, CMApm-Kapma
szavakkal a mindennapi tarsalgésban is talalkozhatunk, gyakran pejorativ
jelentésarnyalattal kiegésziilve.

A tanulméanyban bemutatott folyamatok nem egyediek, minden
nyelvi véltozdsban tetten érheték, de mindenképpen figyelmet érdemel
jelenkori dinamikussdguk. A pszicholingvisztikai megkdzelités szerint a
banki szakszavak a banki szakemberek kognitiv tevékenysége soran
keletkezd ismeretek, tapasztalat és értékelés strukturajat reprezentaljak. Az
orosz banki szokészlet bemutatdsa — reményeim szerint — hasznos
adalékokkal szolgéalhat egy, a magyar banki szaknyelvet (igy a magyar banki
szakemberek kognitiv tevékenységét) is figyelembe vevd komparativ
vizsgélathoz.
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A jogi terminusok kialakulasa a magyar egészség-gazdasagtani
szakszokészletben

A diakron szemléletii vizsgalodas egyik szempontja az egészség-gazdasdgtan szokészletében
kialakult jogi szakkifejezések eredetére és fejlédésére iranyul. Mivel a rendszervaltas utdn
kibontakozo egészség-gazdasagtan tobb szakteriilet 6tvézetébdl jott létre, sajdtos terminusai
kozott nemcsak az egészségiigyi és a gazdasagi, hanem a kdzigazgatdsi és a jogi réteghez
sorolhato szakkifejezéseket is felfedezhetjiik. Az eléadas ismerteti, hogy mikor és hogyan
alakultak ki a mai szakteriilet jellegzetes jogi terminusai: pl. igénybevétel, igényjogosultsag,
jarulékfizetési  kotelezettség, igénybejelentés sth., és dsszefoglalia a legfontosabb
eredményeket.

Kulcsszavak: diakron vizsgalat, archaizmusok, neologizmusok, egészség-gazdasagtani jogi
terminusok: jogosultsag, igénybevétel, kitelezettség, felelésség, szerzddés, méltanyossag

Bevezetés: a szakteriilet elnevezései, rétegei

Az egészség-gazdasagtan szakkifejezés a rendszervaltas utan bukkant fel az
egeészsegbiztositas szinonimajaként. Maga az egészségbiztositds terminus is
uj kelett, hiszen a rendszervaltas eldtti betegbiztositas és a korabbi betegségi
biztositas szakkifejezéseket valtotta le. A szakteriilet kialakulasa a 19. szadzad
végére tehetd (1891), amikor kezdetét vette — az akkori nevén — a betegség
esetén valo segélyezés torvényi szabalyozasa.

A tanulményban ismertetett diakron vizsgalat kiterjed a szakteriilet
fennalldsanak 120 évére egészen 1891-t61 2008-ig. A korpuszban szerepld
adatanyagot, amelyek jogszabalyokbol allnak, a kdvetkezd harom korszakra
oszthatjuk a szakteriilet torténete alapjan: 1891-1950; 1950-1989; 1989-2008.
A szakteriilet tipikus terminusait négy kiilonb6z6 réteghez sorolhatjuk
(gazdasagi, jogi, egészségligyi és kozigazgatasi szakkifejezések), amelyek
koziil a mai szakszokincsben legmeghatarozobb teriilet a kozgazdasagtan és a
jogtudomany, harmadsorban az egészségtudomany. Az aranyok azt mutatjak,
hogy a kozgazdasagtan és a jog is magaénak kovetelheti a szakteriiletet, az
egészségiligy pedig mukodésképtelen lenne gazdasagi €s jogi szabalyozas
nélkiil, ami miatt e rétegek szoros Osszefonddisa alakult ki ebben a
szaknyelvben.

A kozel 120 éves multra visszavezethetd szakteriiletnek nemcsak az
elnevezése valtozott, hanem a szokészletében felfedezhetd terminusok
Osszetételi aranya is. Ugyanis a szakteriilet kialakuldsanak els6 50 évében a
jogi és a kozigazgatdsi terminusok uraltdk a fiatal szaknyelvet. A
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legdominansabb rétegben taldlhaté jogi terminusoknak azonban kiemelt
szerepe volt, hiszen a kialakulé szakma elsdsorban a 19. szdzadban is
fejlettnek mondhat6 jogi szakteriiletre tdmaszkodott. A térvények leginkabb a
jogi oldalat vilagitottdk meg a betegsegélyezés kérdésének kiilonbozo
rendeletek, kotelezettségek, jogok és igények megnevezésével. A jogi réteg

terminusai mas szempontbdl is eltéréen viselkednek: lassabb iitemben
avulnak el, és lassan ujulnak meg (1. tablazat).

1. tablazat
Az archaizalodas mértéke az egészség-gazdasagtani szakszokincs négy rétegében
1891 és 1989 kozott

Az archaizalodas mértéke | Tudomanyteriilet
97% kozgazdasagtan
84% kozigazgatas
75% egészségiigy
70% Jjog

A jogi terminusok hosszabb tavu allandosagat, egyben megbizhatdsagat is
tikrozik a tabldzat ardnyai. A mai egészségbiztositasi szakszokincs
legkevésbé elavulod rétegét a jogi terminusok alkotjak.

A jogi réteg kialakulasa és jellemzéi

A szakteriilet tipikus terminusai koziil a jogi szakkifejezések gyokerei
nyulnak vissza a legrégebbi idokbe. A gyakran eléforduld jog és a rend
alapterminusok mar az 6magyar korban szokészletiinkbe keriiltek. A jog sz6
a nyelvujitassal visszakeriilt a jogi szokincsbe (TESz.), és a 19. szazad
folyaman egyre népesebb szocsaladja alakult ki. Erre és szdmos mas
nyelvyjitds  kori jogi szakkifejezésre tamaszkodva 1891 wutdn a
betegbiztositasi jogra jellemzd szakszokines is megteremt6dott, pl.
igénybevétel, igényjogosultsag, jarulékfizetési kotelezettség stb.

A mai szakteriilet jellegzetes jogi terminusai

A rendszervaltds utdn a szakteriilet jogi szabalyozasa olyan sokrétli és
Osszetett egészség-gazdasagtani kérdésekkel foglalkozik, mint példaul az
egészségbiztositasi, gyogyszerligyi, egészségiigyi ellatasi és az egészségiligyi
tevékenységek végzésére irdnyuld munkaiigyi problémak. Ezeket a
kérdéseket tipikus egészségbiztositasi jogi terminusok fejezik ki, mint példaul
a tamogatassal torténd rendelésre jogosito szerzodeés, jogosulatlanul rendelt
és kifizetett tamogatds, egészségbiztositasi jarulékfizetési kotelezettség,
méltanyossagi jogkor, a beutaldsi rendtdl eltérd igénybevétel, kiilon
Jjogszabdlyban meghatdrozott eljdrdsrend, vdrdlistasorrend kialakitdsa... A
vizsgalt szakkifejezések mind tobb sz6bdl dllnak, azaz szdszerkezetes
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szakkifejezések, amelyek  4ltaldnosabb  jelentésli  alapterminusokra
visszavezethetd szarmazékok. Ezeknek az alapszavaknak a gyakorisigi
sorrendje a vizsgdlt korpuszban a kovetkezd: jogosultsag, rend, igény,
kételezettség, felelosség, szerzodés, méltanyossag.

A tovébbiakban ezen alapterminusok ¢és szdrmazékaikbol alkotott
szakkifejezések kialakulasat foglaljuk ossze.

Jogosultsag

A jog sz6 mar a 14. szdzadban szokincsiink részévé valt (1326, TESz.). Az
elavult szt a nyelvujitok elevenitették fel. A latin jus sz6 a magyarban juss
alakban honosodott meg, s sokaig ezt hasznaltdk a mai jog sz0
megfeleldjeként. A jog mai jelentésében viszonylag fiatal, nyelvijitas kori
sz6, amely a latin jus fogalmanak magyar kifejezésére keletkezett a 19.
szazad elején, 1822-ben (Kovacs F, 1964: 61, NyUSz). Az igazsdg, torvény
szavak is az ius magyaritasi kisérletei, amelyeket Fogarasi Janos Jogtani
miiszokonyve orokitett meg 1833-ban (B. Kovacs M, 1995: 115). A jog
szobol képzett szarmazékszavak a 19. szdzadban terjedtek el. TESz.: jogos
(1832), jogtalan, jogcim, (1833), jogosult, jogosultsag (1851), jogerd (1853),
Zaicz: jogalap (1837), jogosit (1840), NyUSz: jogviszony (1834),
jogérvényes, jogiigylet (1851).

A kovetkezd néhany példa szemlélteti azokat a korpuszban talalhato
szakkifejezéseket, amelyek kialakulasarol etimologiai szotaraink nem
kozolnek adatokat: 1891-1950 kozott a jog szdéra visszavezethetd mintegy 60
uj szarmazékszo megjelenése fedezhetd fel, pl. igényjogosultsag (1907),
joghatdlyos (ma mar archaizmus), jogellenes, jogszabaly (1927). A
szocializmus iddszaka alatt az 1975-0s torvény alapjan 10 0j szarmazékszo
jott 1étre, pl. jogalap nélkiil, jogszabalysértd, tarsadalombiztositasi jog. A
rendszervaltds utdn keletkezett 20 1) terminus kozill néhany példa:
jogosultsagi feltétel, jogosulatlanul rendelt tamogatas, jogosultsagbol valo
kizaras, sajat jogu nyugdij, jogallds, jogcimcsoport.

A vizsgalt torvényekben legtobbszor a jogosult szakkifejezés fordul
el6, amelynek eléfordulasa idével meredeken emelkedett. Az elmult 120 év
alatti valtozas latvanyos: mintegy 400-szorosara emelkedett a jogszabalyi
szakszokincsben a vizsgalt szakkifejezések eléfordulasa (1. dbra).
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1. ébra
A jog sz6 szarmazékszavainak szama és eléfordulasa
az egészségbiztositasi torvények szovegében
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A valtozasbol latszik, hogy a jogosultsag feltételeinek egyre pontosabb
meghatarozasat az egészségbiztositas szabalyozasaban az egyik legfontosabb
feladatnak tekintik.

Rend

A rend szénak és szarmazékainak eléforduldsa a mésodik helyen all a jog
szarmazékai utdn.A rend sz6 az Omagyar korban, 1248-ben Kkeriilt
szokincsiinkbe (TESz.), azota kiilondsen népes szécsaladot hozott létre. A
vizsgalt korpusz elsé korszakdban 1891 és 1950 kozott 93 1j terminust, a
szocializmus idészakdban minddssze 4 uj, 1989 és 2008 kozott 66 uj
szakkifejezés kialakulasat figyelhetjik meg. A szamtalan példa koziil a
tdblazat a hatdlyos torvényben szereplé szarmazékok eredetére vonatkozd
adatokat mutatja be (Melléklet 2. tablazat). A rend, rendelkezés és a rendelet
szarmazékszavakbol alkotott kifejezések gydkerei nyulnak vissza a
legrégebbi id6kbe. A mai szakmai nyelvhasznalatban legnépszeriibb
szakkifejezések a kiilonboz6 eljarasi rendek, rendelkezések, a gyogyszerek,
gyogyaszati segédeszkozok rendelését kifejezd terminusok és az orvosi
beavatkozasok sorrendjét meghatarozo szakkifejezések.

Igény, igénybevétel
Az igény f0név eredete 1816-ig nyulik vissza, a beldle képzett ige az igényel
1837-ben lett szokészletiink része (TESz.). Az egészségbiztositasban gyakran
eléforduld igénybevétel terminus eredetérdl nincs szotari adat. A vizsgalt
targykorben 1907-ben jelenik meg. Az igénybevenni fonévi igenév
kialakulasa 1846-ra tehetd (NyUSz.).

1891 és 1950 kozott kb. 30 1) terminus kialakuldsat rdgziti a korpusz,
amelyek koziil az 1907-es torvényben bukkan fel eldszor példaul az
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igénybevétel, igényjogosultsag, nyugdijigény, jaradékigény terminus. Az
igény bejelentése 1927-ben még birtokos jelzds szoészerkezetként szerepel,
1997-re szoosszetétellé valik. A szocializmus idején keletkezett néhany uj (6)
terminus keletkezésére példa a tarsadalombiztositdsi igény. A rendszervaltas
utdn (36 1uj szakkifejezés) az igénybevehetOség szabalyozdsa sok
szakkifejezés 1étrejottét mozditotta eld, pl. igénybejelentés, igénybevehetdség,
koltségigeny, igényelbiralo, kiilonleges taplalkozasi igényt kielégité tdpszer,
egészsegligyi szolgaltatasok igénybevehetdsége, kizarolag beutaloval igénybe
vehetd ellatas, téritésmentesen igénybe vehetd szolgdltatasok.

Kotelezettség, koteles

A jog és a kotelesség elvalaszthatatlan kapcsolatat idézi egy 19. szédzadi
kijelentés, amely szerint a jog érvényesitése csak akkor lehetséges, ha az
masok szamara kételesség. (Kovacs F, 1964: 52). A kotelez ige mar 1372-ben
megjelent a magyar szokincsben. A kdtelezettség sz6 1835 oOta, a koteles
(1531), a kotelesség (1528), a kételezé (1585) szakkifejezés még korabban,
joval a Dbetegsegélyezés tOorvényi szabalyozasa elott részévé valt
szokészletiinknek (TESz.). A -kételes utdtagt els6é 0sszetétel 1807-ben jelent
meg, az adékiteles szakkifejezés mintegy 50 évvel kés6bb (1853, NyUSz.).
A szakteriilet torténetének elsé korszakaban (1891-1927: 74 1ij terminus) a
kiilonb6zd tipust kotelezettségek kifejezése mozditja eld 0j terminusok
sziiletését, pl. kdrtéritési kotelezettség, a biztositott pénztari tagokat terhelo
kételezettség és szinonimaja a biztositdsi kotelezettség, koteles megtériteni
(1907), jarulékfizetési kotelezettség (1927).

A szocializmus idején csak 7 0j terminussal fejlodott a szakszdkincs,
amelyek koziil az 1975-6s tarsadalombiztositasi torvény az adatszolgadltatasi
kotelezettség szakkifejezés kialakuldsat. drokitette meg. 1997 és 2009 kozott
22 10j terminus bukkan fel, pl. téritéskoteles szolgaltatasok, a finanszirozdsi
szerzodés szerinti ellatisra kotelezett szolgaltato, teriileti ellatasi
kotelezettségii feladat. A  kételes megtériteni éllandésult szokapcsolat
Osszetett szova alakul (téritéskoteles) a rendszervaltas utani terminoldgidban.

Szerzdédéses kapcsolatok, szerzédés

A szerzddeés sz6 a 16. szazadban keriilt a magyar szokészletbe (1522, Zaicz;
1570, TESz.). Dobrentei Régi magyar nyelvemlékekben talalt adat alapjan a
kifejezés legkorabbi el6fordulasa 1540 (Kovacs F, 1964: 164). A szerzédeés a
contractus latin sz6 magyaritott valtozata, amelyet szamos 19. szazad eleji
szokincsgyljtemény is rogzitett (B. Kovacs M, 1995: 106). A szerzédmény és
a szerzédés (1833) magyaritott valtozatokat Szily Kalman is megemliti
szotaraban (NyUSz.).
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Az 1891 és 1927 kozotti idészak 31 10j terminus kialakuldsat
bizonyitja, pl. szerzddésileg, gyogyszertarakkal kotendo szerzédés (1891),
szerzodéses viszony, szerzédeésszerii biztositas (1907), az orvosokkal kotendo
egyénenkinti szerzodés (1927). Foként a kiilonb6z6é szerzddéstipusok és a
hozzajuk  kapcsolodd  tevékenységek  megnevezése — blvitette a
szakszOkészletet. A szocializmus idején nem jott létre 0j szakszd, a
rendszervaltds utdn viszont tovabb folytatodott az 1950 elétti fejlodés 25 1j
terminus megjelenésével, pl. szerzédéses kapcsolat, szerzédésszegés,
szerzodésszegésen alapulo igények érvényesiilési rendje, tamogatassal
torténd rendelésre jogosito szerzodés, egészségiigyi ellatdsi szerzodes. A
szerz6déstipusok jol szemléltetik az egészségbiztositashoz kapcsolodd mai
tevékenységeket.

Feleldsség, felel6s

Mindkét fonév a 19. szdzadban valt szokészletlink részévé: felelosség (1833,
TESz.), felelés (1835, TESz.). 1891¢s 1927 kozott 5 1j terminus kialakulasat
figyelhetjiik meg, amelyek egy része a feleldsség kiilonbozo tipusait fejezi ki,
pl. kartéritési, vagyoni felelésség (1907). A kovetkezd korszak minddssze 1
uj terminussal jarult hozza a szaknyelv fejlodéséhez: felelésségi szabalyok
(1975). 1989 utan a felel6sség kérdése kiilonosen hangsulyossa valt a
valamilyen  szakfeladat  elvégzéséért  felelos  szakember,  szerv
megnevezésével: vmilyen feladat elvégzéséért felelos szakember/ szerv: az
egészsegligyi kozszolgaltatdasért felelos szerv. A szakkifejezések elézménye
az 1891-es torvényben megtaldlhatd a betegsegélyzé pénztarnak okozott
karért felelos egyén szoOszerkezetben. Az elmult idészak Osszesen 7
neologizmussal gazdagitotta a jogi réteg szakszokészletét.

Méltanyossag

A méltanyossag tonév egészségligyi jogi értelmezésben ujabb jelentést nyer:
azt a szabdlyozasi elvet jelenti, amely biztositja az esélyegyenldséget, az
elesettek tamogatasat és megprobal igazsagosabb viszonyokat eldidézni
(Kovacsy, 2008: 2). A méltanyos melléknév 1828-ban lett szokészletiink
része, a belble képzett méltanyossag fénév 1839-ben alakult ki (TESz.). Az
1927-es és az 1928-as torvényekben fellelhetd a szakkifejezés a méltanyos
mérlegelées és a személyi koriilmények méltanyos figyelembevétele
szokapcsolatokban. Az 1975-0s torvény is tesz emlitést a méltanyos esetben
lehetséges mérséklésrol. A méltanyossag kérdése a rendszervaltds utani
jogszabalyokban  hangstlyosabb  szerepet kap. A  méltdnyossagi
lehetéségeknek az egészségbiztositasi torvény (1997) kiilon cimet szentel:
méltanyossaghbol  igénybe  vehetd — egészsegligyi  szolgaltatasok. A
jogszabalyban sz6 esik a méltanyossagbdl igénybe vehets pénzbeli ellatasok
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kérdésérdl és a méltanyossagi jogkor gyakorlasardl is. A hatalyos térvény egy
egyszerlibb szakkifejezéssel gazdagitja a méltanyos esetek megfogalmazasat:
méltanyossdagbol igénybe veheto ellatdsok.

Eredmények osszefoglalasa: A jogi réteg jellemzése az egészség-
gazdasagtani szaknyelvben

A mai jogi szakszokészlet eredet szerinti megoszlasa

A rendszervaltas utani jogi szakszokincs 30%-ban épit a kordbbi korszakok
szakkifejezéseire. A mai egészségbiztositasi jogi szakszokinecs 260—300
terminusbol allhat. (177 0j terminus keletkezett a rendszervéltas utan, az
1927 elott keletkezett kozel 300 szakkifejezés koziil 62 nem avult el, 20
szaksz6 a szocializmus idején alakult ki.) A kordiagram mutatja azoknak a
jogi szakkifejezéseknek az aranyat, amelyek a mai szakszokincset alkotjak (2.
abra).

2. abra
A mai egészségbiztositasi jogi terminusok eredetének szazalékos dsszetétele

1997
utan
70%

Az allamositas el6tt szertedgazobb, tobb teriilethez tartozd és tobb
szinoniméaval rendelkez6 jogi szakszdkincs jellemezte a betegségi biztositast.
Archaizalodas: az 1927-ig létrejott jogi szakkifejezések kozel 80%-at nem
hasznalja a mai terminologia. Nagyobbik részikk elavulttd valt a
rendszervaltasokkal egyiitt jaro biztositasi rendszerek megvaltozasaval. A
terminusok kisebb csoportja mas szakteriiletekhez keriilt, példaul a
nyugdijbiztositdshoz vagy a munkaiigyhoz.

Az alapterminusok és szdrmazékaik szerepe és el6forduldsa az elmult
120 év alatt Iényegesen megndtt a vizsgalt torvényekben Az elemzés sordn az
is nyilvanvalova valt, hogy mindegyik korszak szakmai nyelvhasznalata mas-
mas jogi szakkifejezéseket részesitett elényben (3. 4bra).
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3. abra
A jog, rend, igény, kotelez,(kételes), szerzédés, felelds szavak és szarmazékaik el6fordulasa az
egészségbiztositasi torvényekben

450
400
350 mjog
300 mrend
250 W igény
200 mkotelez
150 Bszerzédeés
100 - Ofelelos
50

o -

1891 1907 1927 1975 1997 2009

1927-ig megfigyelhetd a jogi szakszokincs folyamatos kiépiilése mindegyik
szarmazékcsoportban, 1975-ben nagymértéki visszaesés tapasztalhato, majd
a rendszervaltds Ota ismét a jogi szakszokincs megerdsodését jelzik az
adatok.

Az allamositas (1950) elétti idoszakban a rend ¢€s a kételez
szarmazékai vezették a listat az 1907-es és 1927-es adatok alapjan. 1927-ben
a kotelezettség, kotelezett és a rendelkezés szavak szerepeltek a legtobbszor a
szovegben. Az iddszak nyelvi valtozasara az jellemzd, hogy a 19. szazadban
keletkezett jogi alapterminusokbdl rengeteg fajfogalmat hozott 1étre, ezért a
jogi réteg kiilondsen gazdag a kiilonbozd fajta kotelezettségek, igények,
rendelkezések, jogok megnevezésében. A korszak jellegzetessége, hogy
viszonylag sok szinonima jott 1étre, amely jelzi a biztositdsi és a nyelvi
rendszer kialakulasat.

A szocializmus idején a kordbbi rendszert és vele egyiitt sok
szakkifejezést is megszlntettek. Ezt a korszakot lényegesen szerényebb
szakszokincs jellemzi, az 0j szakkifejezések kialakuldsa sem szamottevd a
masik két idészakhoz képest, hiszen az el6z6 korszakban 10-szer annyi, a
kovetkezd idszakban 6-szor annyi terminus jott 1étre a témakdrben. Az 1j
tarsadalombiztositasi rendszert egy torvény szabalyozta a 40 év alatt, igy
Iényeges valtozdsok nem torténtek sem a rendszerben, sem a
szakszokincsben.
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A rendszervaltis utian karakteresebb, az egészségbiztositas
témakorére korlatoz6dd terminusok jottek létre. Ebben a korszakban a
gyakorisag sorrendjét a jog sz0 és szarmazékai, majd a rend, igény, kotelez,
szerzédés és a felelos szavak és szarmazékaik adjak. Az 0j és a korabbi
terminusokhoz a fogalmi, tevékenységi kor bdviilésével tovabbi terminusok
kapcsolodnak létrehozva egyre specidlisabb szakszavakat. A jellegzetes,
gyakran el6fordulod szakkifejezések kozé szamit a jogosultsag, a sorrend,
igénybevétel, kotelezettség és az igénybevehetéség kérdése, a kiilonb6zo
eljarasi rendek, a gyogyszerek rendelését kifejez6 terminusok, a
rendelkezések, szerzodéstipusok, a kotelezett és a valamiért felelés személy,
szerv megnevezése. Szinonima kialakuldsa nem jellemz6 a mai jogi
szakszokincsben.
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Melléklet

tablazat

A hatalyos egészségbiztositasi térvényben szerepld rend sz6 szarmazékaibol
keletkezett szakkifejezések eredete (Mészaros, 2011)

szarmazék | 1891 1907 1927 1997 hatdlyos
rend targyalasi targyalas a timogatas egészségiigyi
(1248, T) rend rendje rendje, ellatasi rend,
érvényesitési | betegellatasi
~, vizsgalati ~,
és terapias finanszirozasi
eljarasi ~ eljarasi ~
rendelet kormanyr népjoléti kozosségi
(1525, T) | endelet miniszter rendelet
rendelete
rendelke- | rendelkez | anyagi, alapszabalyi, koz6s, zaro, jogszabalyi,
z8s ések vegyes, tilto, jogszerli, | tappénzre kiilon
(1636, T) | foganatos | tilalmi ~, a szerzbdéses ~ | vonatkozo ~ | jogszabalyban
itdsa torvény nem rogzitett
rendelkezései ~
rendszer napibérosztaly szocialis
(1803, T) ok rendszere biztonsagi ~
rendeld orvosi rendeld | haziorvosi ~
(1888, T)
sorrend sorrendben vardlista vardlistasor-
igényelheti szerinti rend
(eljarasi) ~, a
varakozas
sorrendje
munka- hatosagilag finanszirozott
rend lattamozott ~ egészsegiigyi
szolgaltato
~je
rendelés orvosi az intézet orvos tamogatassal
(feliras) rendeletre orvosanak rendelése torténd ~
(1876) szabalyszerii alapjan, a ~
rendelése jogcime
elrendelt elrendelt kiilon jogszabaly altal elrendelt
orvosi orvosi vizsgalat
vizsgalat
rendelt az intézet orvos altal eléirasok
orvosanak rendelt diéta megszegéséve
vénye alapjan 1 rendelt
rendelt gyogyszer

gyogyszer

(A tablazatban a ~ szimbdlum az adott sorban talalhaté szarmazékszot helyettesiti, T = TESz.)
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Legal English — Numbers under Scrutiny

The language of lawyers and legal professionals is no doubt considered sui generis. Long
complex sentences, frequent repetitions, numerous nominalizations, unusual word order,
archaic vocabulary, words of French and Latin origin, these are only some of the features
typical of Legal English. If we were to make a linguistic inquiry of numbers in Legal English,
one might be inclined to think that there is hardly anything to be said. Quite the contrary,
numbers play a vital role in lawyer's everyday work, be it drafting of a legal document or
court pleading, reference to a statute or citation of a case. The present article seeks to
scrutinize several aspects of numbers in Legal English.

Keywords: spelling rules, statutes, precedents, citations and referencing, word-number
couplets, time and date notation, number affixation, phrases with numbers

Introduction
One of the typical features to be encountered in legal documents is the
coupling of words and numbers in brackets to express a single quantity. This
doubling aims to avoid eventual misunderstanding, discrepancy, typo or
carelessness. Even though this tradition is being gradually abandoned, there
are, however, still many legal drafters who cannot extricate from this long-
accustomed habit. Israel (2002: 50-51) summarizes the reasons leading to this
state of affairs and arrives at his own explanation that this dual system has
historical background related to the legacy of illegible handwriting. Garner
(2001: 115-117) recommends not to overuse this spelling pattern and
suggests to differentiate between important and unimportant numbers. In
order to increase the readability and comprehensibility of the text, he
proposes the following guidelines on writing numbers in Legal English:
a) numbers 1-10 should be written in words and from 11 above in
numbers
b) if numbers from both groups in a) above are comprised in one
sentence, all numbers should be written consistently in numbers
¢) words million and billion are preferred to multi-zeroed figures and
should be written as a combination of numbers and words if round (£
3 mil); if not, numbers should be used
d) percentages should be written as a combination of numbers and the
per cent sign (17%)
e) numbers at the beginning of sentences should be written in words
f) no tenths after the decimal point, if the number is round
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Garner’s guidance on writing numbers gave impetus to an investigation of the
usage of numbers in selected legal documents, judicial opinions, statutes
(Acts of Parliament), contracts and law dictionaries in the English language.
The observation yielded interesting results which can be summarized in the
following points.

Numbers — general remarks on writing

First of all, it would be desirable to comment on the spelling of numbers in
English (and make comparisons, if differences occur in other languages, in
this case Slovak). In English 371 is spelt out as three hundred and seventy-
one, hundred is written separately and connected with the rest with the word
and, the units of first and second order are written as a hyphenated word
(unlike the Slovak counterpart which is written as one word,
threehundredseventyone - tristosedemdesiatjeden).

Another remark concerns the difference in usage of the decimal
point; the Slovak tradition employs the comma (0,7) to separate the decimal
place, English uses a dot (read point) as a separator (4.7). The point/comma
distinction also applies to multi-digit numbers to separate thousands, thus one
thousand three hundred and fifty would be written as 7,350.00 in English
(thousands are separated with a comma) and vice versa in Slovak (/.350,00
thousands are separated with a point).

Notation of time and date

Special attention shall be devoted to date notation since there exist several
ways to write it in English; first, using numbers exclusively (separated by
hyphen or dot or slash), such as 27.711.2009 or 27/X1/09 (in the UK and in
SK, using Roman or Arabic numbers for months), but 71/27/2009 or
11/27/09 (in the USA); second, using the combination of numbers and words
for months, e.g. in the preambles of statutes or in legal correspondence, such
as 7. januara 2009 (SK - month is not capitalized), 27 November 2009 or 27"
November 2009 (UK), but November 27, 2009 or November 27" 2009
(USA) and finally writing out the date in full in words, which can be
frequently seen in such documents as Certificates of Birth or Marriage

licenses or in US/UK certifications by notaries public in the typical wording:
"In witness thereof I have set my hand and affixed my seal on the day of November
the twenty-seventh, two thousand and nine."
"Given under my hand and seal of office this twenty-seventh day of November
2009"
"Subscribed and sworn before me this November the twenty-seventh, 2009."

Having compared the Slovak and English variants of date notation, it is
evident that the order of day-month-year is reversed in the USA to month-
day-year and a comma is used after the day (compare also the date notation in

209



Hungary which is year-month-day). As for time notation, international
standard system is the 24-hour notation in the order hours.: minutes: seconds
(11:27:19) as applied e.g. in Slovakia or Hungary. The exception to this rule
are the English speaking countries, the USA and UK, where the 12-hour
cycle is used with the abbreviations "a.m." and "p.m." to distinguish the
cycle, although some exceptions may occur (time-tables, schedules, etc.)
Further differences in spelling can be noticed with amounts of money; in the
Slovak language the standard is to write the amount followed by the currency
sign, e.g. S0€, 100USD, 300GBP, whereas in English, the currency symbol
comes first and then the amount of money (preferably in round numbers) as
seen in the following extracts from statutes:

UK - Powers of Criminal Courts (Sentencing) Act 2000:
131 Limit on amount payable under compensation order of magistrates’ court.
(1) The compensation to be paid under a compensation order made by a
magistrates’ court in respect of any offence of which the court has convicted
the offender shall not exceed £5,000.

USA — Penal Code of Texas
Sec. 12.21. CLASS A MISDEMEANOR.
An individual adjudged guilty of a Class A misdemeanor shall be punished by:
(1) afine not to exceed 34,000,
(2) confinement in jail for a term not to exceed one year; or
(3) both such fine and confinement.

References to statutes

Numbers constitute an indispensable part of references to legislation and are
always written in numbers. Since 1963 references to statutes (Acts of
Parliament) can be made in the following two patterns: first, by a short title
and the year of publication as exemplified by Copyright, Designs and Patents
Act 1988 or by the year and the Act (Chapter) number, e.g. 1988, c. 48 (read
the statute 1988, chapter 48). Pre-1963 references to statutes follow a bit
more intricate pattern, they comprise the regnal year and the chapter number
e.g. (1 & 2 Geo 5) c. 46 (read the statute one and two George the fifth,
chapter 46 which means 46" Act passed during the first and second year of
reign of the king George V). When the reference is made to a concrete
provision of the statute, as for example to copyright, the numbers s.1 (1) (a)
stand for section 1, subsection 1 and paragraph (a). Further classification is
into subparagraphs, where lowercase Roman numbers in round brackets (iv)
are used.

When referring to a concrete wording of the provision, for example country
of origin in copyright, the Slovak tradition uses the combination of numbers
and symbols, § 14 (1) a) and it is read as section fourteen, subsection (1) and
paragraph a) of the Act number 618 of 2003 on copyright and rights related

210



to copyright (the Copyright Act). In everyday speech, statutes are referred to
in their short title (the Copyright Act), in legal parlance statutes are cited by
their number, the number of the legal regulation and the year of publication
(Act no. 618/2003).

Another observation concerns the structure of the legal enactment; English
legal enactments use cardinal numbers in headings, whilst in Slovak we may
encounter ordinal numbers: Part One (in Slovak First Part), Chapter Three
(in Slovak Third Chapter), etc., but the concrete section is referred to as § 19
(section nineteen).

Citation of cases

Numbers are essential when citing a case in court. There exist a number of
books serving as guides for citing cases both in the UK and the USA. The
general principle is that the names of the litigants occur first and the
abbreviated source data follow (to be able to identify a decision reported in
the so-called Law Reports). Thus, for example, in the notoriously famous
American case of Miranda (based on which the criminal suspects are
guaranteed that they must be instructed of their rights before interrogation),
the citation is as follows: Miranda vs. State of Arizona (384 U.S. 436 (1966)),
where Miranda (the name of the plaintiff/petitioner) is written first, the State
of Arizona being the defendant/respondent; 384 is the number of the volume
of the United States Reports (of the U.S. Supreme Court), 436 is the page
number of the reported case and /966 is the year when the case was decided.
Cases are published in law reports in physical form and may also be accessed
through online legal databases such as WestLaw and LexisNexis. Similarly,
the citation in the UK begins with the surnames (in civil cases) of the parties
involved, e.g. Miller vs. Jackson [1977] Q.B. 966, the year of decision
follows, Q.B. stands for the name of the Law Report series (which may be
preceded by the volume number) and finally the page number. Criminal cases
are cited as R. vs. Dudley and Stevens (R represents Rex/Regina and Dudley
and Stevens are the defendants). UK court cases (precedents only) appear in
published form, but may also be accessed through internet on www.bailii.org
or via online research service of legal databases of Westlaw UK.

Number affixes
Legal English frequently makes use of number affixes which originate from
Latin or Greek words denoting numbers. These affixes include several
prefixes and one suffix; the following list provides examples of productive
number prefixes that have been extracted from the Black's Law dictionary
(BLD):
- prefix uni- which means "one, single" as in unilateral contract (one-
sided) which denotes a contract where only one party makes a
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promise (compare bilateral or multilateral contract) or as in
unanimous verdict

- prefix mono- with "one, single" meaning as in monocracy

- prefix bi- according to Marchand (1969: 100) denotes "having
two..." or "being ..... double, twice" as in bimetallism, bigamy and
also combines with bases denoting a period of time as in biweekly,
bimonthly; these are interpreted as occurring every two
weeks/months, however, the formation biannually means "twice a
year", which is very misleading and the word biennial is employed in
its stead.

- prefix tri- conveys the meaning of "three" as in tripartite agreement

- prefix poly- meaning "many" as in polyarchy

- prefix multi- meaning "many" as in multidistrict litigation

The list above is by no means exhaustive; there exist more prefixes denoting
numbers, but they are of low or no productivity in Legal English and only
some examples could be traced in the BLD and the examined documents:
demi- (meaning "half" in combinations French in form, e.g. demi-sangue —
half-blood), di- (denoting "two" in diptych), semi- ("half, partly" as in semi-
skilled work) tri- ("three"), twi- ("two"). Many more numeral prefixes are
available (hexa-, nona-, duoden-, etc.) these, however, mainly occur in
chemistry, mathematics, physics and related fields.

As mentioned before, English makes use of one number suffix, the suffix -
fold which conveys the meaning of "....times" and attaches to nominal bases
(cardinal numbers) and adjectival bases to form multiplications, such as
twofold.

Expressions and phrases with numbers

Our everyday conversations are replete with a number of expressions,
sayings, phrases, idioms with numbers; everyone is familiar with the proverb
a stitch in time saves nine or a saying it takes two to tango, four wheel drive,
three is a crowd, one more time, to kill two birds with one stone. If you make
the right decision, you may subscribe it to your sixth sense; we should
unanimously agree on a zero tolerance policy on drugs; you must be pleased
when someone tells you that you are one in a million or when we are
preached to live by Ten Commandments.

Expressions of this type are extensively used in Legal English as
well, however, they have specialized meaning; the examples below were
collected from the Black's Law Dictionary: pleading/taking the Fifth (assert
one’s right under the Fifth Amendment), double jeopardy (being prosecuted
twice for the same offence), first-degree murder (wilful, deliberate,
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premeditated murder), case of first impression (case with issues of law not
previously decided), four-corners rule (principle that the meaning of the
document must come from the entire document), second reading (the second
stage of legislative procedure), court of first instance (or original court
which considers evidence first), three-judge court (court made-up of three
judges), first-blush rule (principle allowing a court to set aside a verdict),
first-hand knowledge (or personal knowledge gained on the basis of first-
hand observation or experience), 180-day rule (a rule allowing a person
charged with a felony to be released, if he is in jail for 180 days without
being brought to trial).

Conclusion

Numbers are values which represent quantity, are used to count, measure and
label and can be expressed by a word, a symbol, or a figure. This article
examined in detail the cases when words, when symbols and when figures
occurred in the examined samples. Moreover, it addressed a feature typical of
Legal English, the issue of double spelling of numbers. Irrespective of the
fact whether this spelling rule is justified and/or redundant or not, the main
point seems to be that numbers must always be repeatedly checked to avoid
any prospective discrepancies or even future litigation resulting thereof.
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Murath Judit
Pécsi Tudomanyegyetem
Kozgazdasagtudomanyi Kar
Terminologiai Dokumentécios Kdzpont

7y er

Terminologia-dokumentacié nemzetkozi egyiittmiikodésben

Napjainkban egy-egy adott szakmai kézegben él6 szakember vagy szaknyelvet, szakforditdst és
tolmdcsolast oktato, nemkiilonben a terminologus szamdra teljesen nyilvanvalo egy-egy
terminologiai gyiijtemény, szotar létrehozdsanak, a mar meglévé terminolégia dpolasdnak, a
gyiijtemények karbantartasdanak sziikségessége. Talan az mar nem annyira nyilvanvalo, mit
lehetne még tenni azért, hogy a terminologia teriiletén uralkodo kdosz kisebb legyen és minél
t6bb informacio jusson el a kutatokhoz, oktatokhoz, gyakorlati szakemberekhez. E céllal fogott
ossze nemzetkozi projekt keretében hdrom terminologiai informacios és dokumentdcios
kozpont. Jelen iras célja a nemzetkézi projekt bemutatdsa.

Kulcsszavak: terminologia, terminologia-elmélet, terminologiai munka, terminologia és
dokumentacio, terminologiai informaciéos és dokumentacios kozpont, tudaskozpont,
terminologiai adatbazis, szakszotar, terminologiai tevékenységek, nemzetkdzi projekt

Problémafelvetés

A Pécsi Tudomanyegyetem Kozgazdasagtudomanyi Kardn a kozgazdasz-
szakfordit6- képzésben, valamint a tarsadalomtudomanyi és gazdasagi
szakforditd és tolméacs szakirdnyu tovabbképzésben szerzett oktatasi
tapasztalatok hivtak fel az itt oktatok figyelmét a terminolégiai munka, a
terminoldgia-kutatasok jelentéségére, majd az ezuton szerzett ismeretek
oktatdsba valo integralasanak sziikségességére. A hallgatok az elméleti és
gyakorlati o6rdkon sokirdnytl informdacidhoz jutottak: betekintést nyertek a
terminoldgia elméletébe, megismerkedtek a forditast tAmogatd terminologiai
munka alapvetd elvéardsaival, beleértve a sziikséges szamitastechnikai
ismeretek megszerzését is, majd mindezt a gyakorlatban is kiprobalhattdk. Az
6nallo kutatdbmunka soran megismerkedtek szamos internetes forrdssal,
online-szotarakkal, adatbazisokkal és egyéb hasznos interneten elérhetd
tudasbazissal, majd maguk is készitettek sajat terminologiai adatbazist,
megtanulva, hogyan lehet az e célra készitett szoftverekben rejld
lehetdségeket kihaszndlni. A megszerzett ismeretek és elsajatitott készségek
nagymértékben megkonnyitették a forditastechnika oOrara elkészitendd
forditasok elvégzését. A korabbiaknal sokkal kortiltekintébben jartak el,
szamtalan lényeges szempontot figyelembe véve.

A hallgatdokkal valé ez iranyu tevékenység soran kideriilt az is, hogy
sok helyen folyik terminolégiai munka Magyarorszagon. Egyre tobb kutatot
foglalkoztatnak a terminoldgia elméleti kérdései is, doktori iskolak hallgatoi
koziil is egyre tobben valasztjdk kutatdsi témanak a terminologia kiilonféle
aspektusait, nagyon sok informacio, értékes anyagok, elméleti munkak,
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kiilonféle dokumentumok és segédanyagok Iléteznek a legkiilonbozébb
lelohelyeken, amelyekre azonban csupan véletlenszeriien bukkan rad az
érdeklddd, informacidt keresd hallgatd, oktatd és kutatd. A szakforditas
jelentéségének és mennyiségének ugrasszerli ndvekedésével megndtt az
igény a forditdst tdmogatd terminoldgiai munka irant is, amely tovabbi
elméleti kérdéseket is felvetett.

Ugyanakkor keveset tudunk arrol, hogy Magyarorszagon milyen
terminoldgiai publikacidk sziilettek korabban és — noha ma mar sokat tudunk
egymasrol — arrdl sincs teljes képilink, hogy mi a helyzet a mai
publikaciokkal. Milyen magyar elméleti munkak: monografiak, tanulmanyok
vannak? Melyek a terminoldgiaval foglalkozé disszertaciok, szakdolgozatok?
Milyen szakszotarakat adtak ki? Hol és milyen terminologiai tevékenység
folyik? Ki kicsoda a terminoldgiaban, milyen intézmények, szervezetek
képviselik a terminologia ligyét, milyen rendezvényekrdl érdemes tudni stb.

Mivel a terminologiai kutatdsok és a gyakorlati munka is rendkiviil
idéigényes, minden, mar meglévé ¢és  dokumentilt eredmény
hozzaférhetésége nagy segitséget jelenthet az ezen a teriileten
tevékenykedoknek. E felismerések vezettek ahhoz az elhatdrozashoz, hogy
dokumentalni kell mindazt, ami mar megvan, és az igényeknek megfelelden
tovabbi fejlesztésekre van sziikség. Mindehhez egy dokumentacids kozpont
alkalmas keretet kinalt.

A PTE Kézgazdasiagtudomanyi Kar Terminologiai Dokumentacids
Kozpontja (TermDok)
A mar régebb Ota tervezett terminologiai dokumentacidos kdézpont
(tovabbiakban TermDok) megalapitdsara 2006-ban keriilt sor. A TermDok
(http://www.termdok.ktk.pte.hu/) a Pécsi Tudomanyegyetem
Kozgazdasagtudomanyi Karan alapitott, a PTE KTK Kari Tanacsanak 2006.
oktober 18-i {ilésén jovahagyott, a Gazdasag-moédszertani Intézethez kot6do,
a Dél-Dunantuli Regionalis Konyvtar és Tudaskdzpontban elhelyezkedd, az
oktatast és kutatast segitd szervezeti egység. A TermDok létrehozasanak célja
olyan, a kutatast és fejlesztést, az innovaciot segitd, a tudast és a kutatasi
eredményeket menedzseld tudaskdzpont felépitése volt, amely az alabbi
tevékenységekkel kivanja a tudas, a kutatasi eredmények gyakorlati életben
torténd hasznosulasat és a magyarorszagi terminoldgia tigyét szolgalni:
* magyar és nemzetkdzi terminoldgiai témaju publikacidk gytjtése,
azok hozzaférhetdségének biztositasa az érdekldddk szamara;
* egy-, két- ¢és tobbnyelvli terminologiai szotarak, szakszotarak
gyljtése;
* nehezen hozzaférhetd anyagok digitalizalasa;

215



* terminolégiai targyu miivek bibliografiajanak készitése és kozreadasa
interneten;

* mar meglévd terminoldgiai gylijtemények interneten keresztiili
kozreadasa,

* tovabbi tobbnyelvii terminologiai gylijtemények Ilétrehozasa és
interneten keresztiili kozreadasa;

* magyar terminoldgiai kérdésekkel foglalkozo publikaciok kiadasa;

* hozzdjaruldas a magyar és a tobbnyelvii  terminoldgia
mindségbiztositasahoz kozods kutatasokkal, a kozos projektek
eredményeinek publikdldsa és az érdekl6dok szamara hozzaférhetévé
tétele;

* nemzetkdzi terminologiai projektek inditasa, a  projektek
eredményeinek kozreadasa nyomtatott konyv formdajaban vagy
szamitogépes halozaton keresztiil;

* a hozzaférhetdéség szamitdogépes hatterének kidolgozasa és
biztositasa;

* aterminologiai ismeretek oktatasi bazisanak kialakitasa.

A TermDok-tagok terminologiat kutaté és/vagy oktatd szakemberek,
nyelvészek és informatikusok. Tobbek — élve a nemrég megnyilt lehetdséggel
— europai felndttképzési keretek kozott mar terminoldgus végzettséget is
szereztek (ECQA - terminology manager). A jelenlegi és a tervezett
kutatdsokhoz jo alapot képeznek a mar megvédett, valamint védés eldtt allo
terminoldgiai targytl doktori disszertaciok csakugy, mint az utdbbi id6ben
tagjaink altal publikalt, a terminoldgia alapjait és az aktualis problémakat
taglald tanulményok. Mivel a terminoldgia elmélete nem egységes,
kiilonoésen  Orvendetes az a tény, hogy tagjaink kiilénbozd
tudomanyagak/szakteriiletek terminologidjat kutatjak, és mindezt kiilonbozo
nyelveken miivelik. Ezaltal lehetéség nyilik a kiilonféle elméletek
itkoztetésére és az egyes tudomanyagak/szakteriiletek sajatossdgainak
megismerésére és Osszehasonlitdsara. A jelenleg folyd terminologiai munka
tdmaszkodik korabbi kutatasokra is. A Kozgazdasdgtudomanyi Karon hosszt
évek ota folyo terminolégiai és szaklexikografiai kutatasok eredményeképpen
nemzetk6zi egylittmiikddésben a gazdasagi szaknyelv sajatossagait
figyelembe vevd szakszOtar- és adatbazis-koncepciok késziiltek, amelyek
gylimolcse tobb elektronikus terminologiai adatbazis és nyomtatott
szakszOtar. Az igy gyujtott tapasztalatok nagymértékben megkdnnyitik a
TermDok-ban tervezett tovabbi ez iranyld munkalatokat. Szerencsés
koriilmény az is, hogy a KTK Gazdasag-modszertani Intézetében egytitt
tevékenykednek  informatikusok, matematikusok, statisztikusok  ¢és
nyelvészek. Kiilondsen a nyelvészeti ¢és informatikai kutatdsok
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Osszekapcsolasa kecsegtet jO eredményekkel. A terminoldgiai munka
mindségbiztositasahoz elengedhetetlen az interdiszciplinaris gondolkodas és
egylttmiikodés, amelynek mind a szakmai, mind a moddszertani kérdések
feltevésében és megoldasaban meg kell nyilvanulnia. Erre lathatunk kivalo
példat Fischer Marta és Fogarasi-Nuber Katalin publikdciéiban (v6. pl.
Fischer 2010, 2012, Fogarasi-Nuber 2012)

A TermDok jé kapcsolatot apol a terminoldgiaval foglalkoz6 hazai
intézményekkel, tagjaink koziil tobben alapitdé tagjai az UNESCO
magyarorszagi titkarsagaval egyiittmikodve létrehozott Magyar Nyelv
Terminologiai Tanacsanak (MaTT), és nemzetkozi szervezetekben is aktivan
tevékenykedik: 2007 ota tagja az 6t kontinensen, 22 orszagban, jelenleg 52
tagot szamlalé TermNet (International Network for Terminology)
Nemzetk6zi Terminoldgiai Halozatnak, a TermDok képviseldje mar masodik
ciklusban tagja a nemzetkdzi Board-nak. A Kozpont 2011-t6] vesz részt a
Krems-i kozponti ECQA felndttképzési Eurdpai Tantsitd és Mindsitd
Egyesiilet (European Certification and Qualification Association)
munkajaban. Az Egyesiilet tevékenységében a TermDok munkatarsai a
Certified Terminology Manager — Basic (ctm-basic) kurzus és vizsga koriili
teenddket végzik, részt vesznek a tananyagfejlesztésben, részben a Job Role
Committee tagjaként, részben akkreditadlt trénerként. E nemzetkdzi
egylttmiikodés kozéppontjdban az oktatds all, melynek része az évente
Pécsett német nyelven megtartott nemzetkdzi Terminoldgia szeminarium és a
tananyagfejlesztés is (b6vebben 1d. Murath 2012).

Terminolégiai dokumenticié hirom terminolégiai informacios és
dokumentacios kozpont kozremiikodésével

A TermNet és az ECQA nemzetkdzi szervezetekben felkinalt oktatasi
tevékenységben vald részvételen tulmenden a TermDok-nak lehetdsége nyilt
arra, hogy 2011-t61 két masik terminoldgiai kozponttal egyiittmikddve
folytathassa a mar megkezdett terminologiai dokumentacios tevékenységét.
A nemzetkdzi projekt ,,Multilingual terminology documentation programme
for enhancing international scientific exchange in cooperation with
UNESCO* keretein beliil alkalmunk nyilt két nagy multa intézmény
tevékenységét kozelebbrol megismerni és veliik egylittmikodni. Az egyik a
Bécsi Egyetem egyik épiiletében, a Forditdé és Tolmacsképzd Kozpont
szomszédsagaban elhelyezked6 Infoterm (International Information Centre
for Terminology), Dr. Christian Galinski igazgatasaval, a masik a Kolni
Szakfdiskolan 1étrehozott DEUTERM (Deutsches Informations- und
Dokumentationszentrum fiir Terminologie am Institut fiir
Informationsmanagement der Fachhochschule K&ln), melynek Dr. Klaus-
Dirk Schmitz professzor a vezetdje.
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Az 1971-ben alapitott Nemzetkozi Terminologiai Informéacios
Koézpont, az Infoterm, Eugen Wiister kezdeményezésére, az UNESCO
tdmogatasaval, a nemzetkdzi terminoldgiai munka teriiletén kifejtendd
informacids és dokumentécios tevékenység koordindldsara jott 1étre. Az
Infoterm tevékenysége napjainkban is koveti az alapitd atya elképzeléseit:
kezdeményezdje és tdmogatdja szdmos nemzetkdzi terminoldgiai kutatasi és
oktatdsi  projektnek, konferencidk és  szimpdéziumok szervezdje,
konferenciakotetek és tovabbi idevagd publikaciok kiaddja, foglalkozik
terminoldgia-politikaval, a terminoldgiai adatok publikalasdnak jogi
kérdéseivel, a copyright kérdésével, nagy érdemei vannak a szabvanyosités
terén kifejtett tevékenységben. Tiz ISO-bizottsdgban, illetve albizottsagban
van jelen, kiilon kiemelendé az ISO/TC 37-ben folytatott munkdja. Az
Infoterm idékézben az 50 tagot szamlald, Afrikatol Europan és Azsian at
Amerikdig  terjedd  terminoldgiai  halézat  kozéppontjdva  valt
(http://www.infoterm.info). Dokumentéacids tevékenységét 2000 oOta a
DEUTERM-mel (www.iim.th-koeln.de/deuterm/) kooperacidban végzi.

A két intézmény tobb nemzetkozi projektet koordinalt kdzosen. Ezek
koziil kiemelend6 az Infoterm kezdeményezésére és az Eurdpai Bizottsag
altal tamogatott TDCnet (European Terminology Information and
Documentation Net-work), eurdpai projekt, amely tobb mint tiz eurdpai
terminoldgiai informacidos és dokumentacidos kozpont kozds, virtualis
konyvtarat, kozos adatbazisat kivanta felépiteni. A haldézat megvalositasahoz
a DEUTERM egy specialis, az un. TeDIF (Terminology Documentation
Interchange Format)-formatumot hozta 1étre (http://www.tdcnet.net,).

Az Infoterm tovabbi, elsdsorban kdzép- és kelet-europai orszagokat
kivan bekapcsolni e tevékenységbe, igy jott 1étre az Infoterm, a DEUTERM
¢s a TermDok egyiittmiikddése. A nemzetkozi projekt célja teljes mértékben
megegyezik a TermDok eredeti célkitiizéseivel: az UNESCO tdmogatasaval
egy olyan nemzetkozi, tobbnyelvli, kozos online dokumentéacios és
informacids kozpont felépitése, amely a terminologiai targy publikaciokat,
dokumentumokat  gyljti  egybe, amelyet kiegészit terminoldgiai
adatbazisokkal és tovabbi, a terminoldogiai munkat tdmogatd informacios
adatbazisokkal. A nemzetkdzi team foglalkozik a terminologiai targyu
dokumentumok és aktivitdsok klasszifikalasaval is, amelyet a szabvanyositd
testiiletek is felhasznalhatnak munkajuk soran.

A kozds munka szdmos el6nnyel jar: a lehetd legszélesebb koru
gyljtés lehetséges, a dokumentaciés munkdban Ilehetéség nyilik a
munkamegosztasra. Az Osszegyljtott anyagokrol Osszedllitott informacid
mindhdrom koézpontban elérhetd lesz, az informdaciocsere online torténik,
folyamatos adatfrissités lehetséges. Az online decentrumok hasznaloit is be
lehet kapcsolni az adatgytijtésbe, -ellendrzésbe. A halézat és a decentrumok
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mikodtetésének informatikai megoldasa ko6zds fejlesztés alapjan torténik.
Ebben jelentds részt vallalnak a TermDok-ban tevékenykedd informatikusok
is, ugyanakkor tdmaszkodni lehet a korabbi eurdpai uniés projekt (TDCnet)
eddigi fejlesztéseire is. Az mar most is nyilvanvald, hogy a team nagy
kihivasok el6tt all, hiszen a kutatas interdiszciplinaris megkdzelitést igényel
é¢s minimum négy diszciplinaban — a nyelvtudomany, a terminologia, a
konyvtar- és informéciotudomany, valamint az informatika teriiletén — alapos
jértassagot.
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Volek-Nagy Krisztina
Pécsi Tudomanyegyetem
Bolcsészettudomanyi Kar

Nyelvtudomanyi Doktori Iskola

A magyar zenei szaknyelv sajatossagai

A zenei szaknyelv beszélokozdssége nyelvhaszndlatinak sajatossdgaira eddig aranytalanul
kevés figyelem iranyult. Egy szaknyelv feltarasdahoz elengedhetetlen egy-egy adott szakteriilet
beszélokozosségenek, specifikus célu nyelvhaszndlatanak megismerése, a jellemzok feltarasa
és leirasa. Cikkemben a ma hasznalt zenei utasitisok rendszerét tekintem at. Utasitasnak
tekintek minden utbaigazitdssal, tdajékoztatassal egyiitt adott rendelkezést, mds szoval
instrukciot. Célom a zenei szaknyelv utasitisainak rendszerezése az utasitasok funkcioja, azok
realizacioi szerint. Kitérek az eddigi zenei szaknyelvi kutatasokra, a zenei szaknyelv funkcio
alapu rendszerezésére, majd bemutatom az utasitisok morfologiai sajdatossdagait. Kitérek
tovabbd a magyar és az olasz szakszavakra, az utasitasok térbeli elhelyezkedésére, a nyelvi
elemek funkciojara, a verbdlis és vizudlis jelek mibenlétére. A rendszerezés dltal a zenei
utasitdsok dttekinthetébbé valnak, tanitisa tudatosabbd teheté megfeleld zenei szakemberek
kozremiikédésével.

Kulcsszavak: rendszerezés, nyelv, magyar ¢és olasz utasitasok, térbeli elhelyezkedés,
morfologiai elemzés

Bevezetés

A zenei szaknyelv olyan specifikus céli nyelvhasznalat, mely széles
érdeklddésre tarthat szamot. ,,A magyar zenei szaknyelvi kutatdsok joval
elmaradnak a nemzetkozi trendektdl annak ellenére, hogy a magyar zene az
elmult két évszazadban jelentOs helyet foglalt el a nemzetk6zi zenei életben”
(Foris - Bérces, 2007: 270). A zenei szaknyelv kutatasa eddig terminologiai
szinten folyt, illetve folyik most is. Bérces Emese (2006) érintette a vizualitas
és a zenei utasitasok kérdését, Szabd Zsolt (2000) pedig az idegen nyelvek
jelenlétét és torténetét mutatta ki a magyar zenei szaknyelvben, nem utolsé
sorban az utasitasok kozott. Foris és Bérces kozos cikke (Foris - Bérces,
2007) pedig szamos zenei szotart, konyvet mutat be, melyeket a zenével
foglalkoz6 nyelvész, didk hamar megismer. Munkéjuk nagyban hozzajarult a
zenei szaknyelv feltérképezéséhez. Az utasitasok értelmezéséhez BOhm
(1990) és Juhéasz (Juhasz et al., 1972) sz6tarat hasznaltam fel.

Rendszerezés

A szaknyelv kozosségi jellegli, mindig valamilyen tdrsadalmi valdsaghoz,
szakmahoz, foglalkozashoz vagy tudomanyaghoz kotddik. Legfébb célja,
hogy a szakmai beszélokdzosség szamara adekvat modon biztositsa a szobeli,
illetve az irasbeli kommunikaciot és ezaltal az ismeretek, a tudas kdzvetitését
(Kurtan, 2004: 50; Banczerowski, 2003: 278-279). Mindkét nyelvhasznalat
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szamos olyan tulajdonsdggal rendelkezik, amelyek alapjan azonosithatova
valik, mint egy meghatdrozott tudomanyteriilet szakmai kommunikéciojanak
a nyelve.

Sajatossaguk: a koznyelvitél gyakran élesen elkiiloniilé szokincs
hasznélata. A nyelvmiiveld kézikonyv alapjan a csoport- és rétegnyelvek
k6zé soroljuk (Grétsy et al., 1985: 741-744). A mai magyar nyelv
rétegzddésének leirdsakor tarsadalmi nyelvvaltozatok (Kiss, 2002).
Horizontalis tagolas szerint (ETO) (v6. Kurtan, 2004: 45) a miivészetek,
kommunikaciés tipusok sajat szabalyokkal és torvényszeriiségekkel
rendelkeznek, ami alapjan lehetségessé valik az egyes szaknyelveken beliil
bizonyos szintek vagy rétegek elkiilonitése. Lothar Hoffmann négy kritérium
alapjan hatarozta meg: (1) az absztrakcio foka, (2) az eléforduld nyelvi
eszk6zdk, (3) a nyelvhasznalati szféra, (4) a kommunikacio résztvevoi (1985:
66).

A magyar zenei utasitiasok a funkci6 alapjan

Az utasitds utbaigazitassal, tajékoztatdssal egyiitt adott rendelkezés,
instrukcio; oktatas, tanitas (EKSz). Zenei funkciéjuak az olyan kifejezések,
mint példaul a Lento, piano, melyek kizardlag a zenével, az énekléssel
kapcsolatosak, ahhoz kifejezett pedagdgiai célkitlizés rovidtavon nem tarsul
(tényleges zenei szaknyelv része).

Néhany példa:
* andante
*  moderato
e lento
* tempo giusto
* forte

Zenepedagogiai funkcidoji az a kifejezés, vagy mondat, melynek
célja a tanuld okitdsa, 0ij ismeretre vald tanitdsa. A zenei utasitdsokkal
foglalkozott Bérces Emese, a tempojelzéseket vizsgalta (Bérces, 2006). A
szaknyelvi jellemzok megismeréséhez, szakszavak kivalasztdsadhoz néhany
altalanos szakkonyvet hasznaltam fel (Crystal, 2006) (Kurtan, 2004).

Néhany példa:
* A dalt alkalmazkodo ritmusban kell énekelni!
* Kovessiik a mi szerkezetét! A B ABv A
* Kottazzatok le az aldbbi dalt, majd énekeljétek szolmizalva és abc-s
névvel is!
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*  Szolaltassuk meg kiilonbozé hangszinnel!

1. abra
Verbalis zenepedagodgiai instrukcid

ENEKELJUNK , 0 Kz

TISZTAN! (A= f = = =
D] < u < Y !
sﬁird <
-1
% ] f T £ E—
O = & | @ Ty

A miivészetek nyelve: a zenei szaknyely terminusai

A miuvészet egy sajatsdgos Onkifejezési forma, melyben verbalis és nem
verbalis kifejezésmodok el6forduldsa egyarant jellemzé. ,Léteznek olyan
tevékenységek is, amelyeket Iényegében a nyelv hasznalata nélkiil is el lehet

7

végezni, ilyen példaul... a zenélés” (Kurtan, 2004: 176).

Magyar terminusok

A zenei szaknyelv idegen eredetli szakkifejezéseket hasznal, elsésorban azok
honosodtak meg. Tobb kisérlet sziiletett régebben, és sziiletnek a mai napig
arra, hogy példaul az olasz szakkifejezések helyett a didkok a szakkifejezés
magyar megfelel6jét hasznaljak. ,,A zenei miszavak altaldban nehezen
magyarosodnak, fOképp az erls, egységes nemzetkdzi hasznalat miatt”
(Szabo, 2000a). Eléforduld magyar zenei funkciojii utasitisok: Elénken,
Lelkesen, Meérsékelten, Vigan, Lépést, Indulo, Frissen, Lassan. A zenei
szaknyelv, esetiinkben az utasitdsok mindegyikének magyaritdsa komoly
akadalyba {itkozne a forditdsndl azok mennyisége miatt, tovabba az erds
nemzetkdzi hasznalat miatt. A tobb tagbol allo kifejezések altaldban nem
magyarosodnak: Meno mosso, Poco allegretto, Andante molto appassionato
stb. A zenei szaknyelvben is ,eléfordul, hogy egyazon fogalom
megnevezésére egyszerre ¢l a koztudatban a magyar és az idegen alak”
(Szabo, 2000b). Ilyen példaul az Andante és a Lépésben, Lépést, Lassan,
Gyorsacskan, Vidaman szakszavak.

Olasz terminusok
Miel6tt ratérnék az olasz terminusokra, felsorolasszerlien kézldm, milyen
tovabbi eredetli szakszavak a jellemzdek a zenei szaknyelvre: gordg, latin,
francia, német és angol.
Bz a szaknyelv folyamatosan valtozik, rendezdédik, csiszolodik: kifejezések jelennek
meg ¢és tlinnek el, vandorolnak egyik nyelvbél a masikba, a legmaradandobbnak
mégis a legrégebbiek bizonyulnak; a zenei szaknyelv gerincét — az idegen eredetiiek
koziil — a gorog-latin, olasz és német elemek képezik a nemzetkdzi hasznalatban is,
igaz, néha az eredetitdl eltérd jelentéssel” (Szabo, 2000c).
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A barokk iddszakara jellemz6ek az olasz elemek, a szaknyelv olasz
kifejezései szinte teljes egészében ebben és az ezt kovetd korban sziilettek.
Az olasz tempojelzések és el6adasi utasitasok magyar forditdsai nem
honosodtak meg, eredeti olasz alakjukban maradtak a zenei szaknyelvben.
Ezek képezik a zenei szaknyelv legnagyobb részét. Ezek leggyakrabban
csupan a partituraban fordulnak el6. A barokk idészaka eldtt csupan elvétve
és rendszerteleniil bukkantak fel hasonlé tipust utasitdsok. A zenei
szaknyelvben hasznalt olasz eredetli szakszavak az olasz €16 nyelv részei ma
is. Akkori, mai, illetve a zenében hasznalt jelentésiik megegyezik. Szabd
alapjan ezeket az utasitasokat harom csoportra lehet osztani:

1. tempot leirdk, pl. largo, moderato

2. hangero6t szabalyzo utasitasok (dinamikai jelzések) pl. forte, piano

3. eléadasi utasitdsok (Szabd példai: pizzicato ’pengetve’, con

sordino “hangfogoval’, sul ponticello ’a hur ldbhoz kozeli részén

jatszani’, glissando *csusztatva’ stb.).

Olasz és magyar terminusok

A magyar zenei szaknyelv nagy részben az olasz terminusokat hasznalja, de
igen gyakran annak magyar megfeleldjét is. A két alak altalaban egyenértékd,
azokat a helyzetnek megfeleléen valasztja meg a zenei szakember,
nyelvhasznal6. Néhany példa:

Allegro Gyorsan

Andante Lassan, lépésben

Lento Lassan

Tempo giusto Feszesen

Vivo Elénken
Vizualitas

Hasznaljuk a vizudlis kod, jel, szimbolum, illetve komponens elnevezést is.
»A terminusok nem csupédn nyelvi jelek lehetnek, hanem szimboélumok is”
(Bérces, 2006: 62). ,,A szemiotikaban altalanosan elfogadott meghatarozas
szerint a kod nem mads, mint a jelnek jelentéseket tulajdonitd szabalyok
rendszere” (Roka, 1996: 352). Eldnyiikk a megjelenités kozvetlensége és
gazdasdgossaga.

»A kommunikiciéo formai elképesztd valtozatossdgot mutatnak”
(Balvanyos-Santa, 1998: 31). Ilyen valtozatossdgnak szamit a zenei
szaknyelv vizudlis kommunikacidja is, mely szinte egyetlen szaknyelv
vizudlis jeleihez sem hasonlithaté. A verbalis és vizualis jelek sosem
fiiggetlenek egymastdl: ,,a megjelenitések jelentésének ¢és hasznalatanak
értelmezéséhez és kifejtéséhez mindig sziikkség van a verbalis nyelvre”
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(Kurtan, 2004: 143). A vizudlis jelek szorosan kapcsoldodhatnak a verbélis
szovegbe, vagy azon kivill allhatnak. ,,A vizuélis kommunikacié mindig
attételes, vagyis valamilyen média vagy technikai eszkoz kozbeiktatasaval jut
el a befogadéhoz” (Roka, 1996: 70). ,,A szovegelrendezés lehetévé teszi
bizonyos paralingvisztikai elemek (intonacid, hangsuly, hangerd, hangnem
stb.) irdsban vald részleges jelolését” (Roka, 2005: 48). A vizualis
impulzusok a hosszutavii memoria sikjdn maradandobb hatdstak, mint a
verbalis kozlések (Roka, 1996).

2. dbra
Vizualis és verbalis zenei instrukciok

Sz€l zig a Dnyeper tajan
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2. Néha a sdpadt félhold sdrgan 3. Kakassz6 késik még az éjben,
Bédmul a vészfelh6k mogiil, Hangtalan némaség a téj
Ugy, mint a csénak kék viz drjan Bus kuvikldrma szill a szélben,
Felbukkan, s mar aldmeriil Reccsen az 4g a kérisfan
———— =fokozatos halkit4s
—————— = fokozatos erdsités

p =piano: halkan
mf =mezzoforte: kozéperdsen

f forte: erGsen

Ezek a hangerd

Térbeli elhelyezkedés

Egyes zenei utasitdsok kiemelése is kiilonbozd lehet: kisbetiis, nagy betis,
vastagon szedett, dlt betiis, pl. irjuk kottiba ezt a cseh népdalt esz-do-val!,
A dalt alkalmazkodé ritmusban kell énekelni!, ENEKELJUNK TISZTAN!.
Ezeknek a lathatd kiemeléseknek is van szerepiik: a jelentéstobbletre hivjak
fel a figyelmet. ,Gondolataink irott formaba valé szerkesztését
szovegelrendezésnek nevezzik” (Roka, 2005: 48). A szdvegelrendezésnek
nagyon nagy szerepe van a vizualis kommunikéacioban. Retorikai fogas is
egyben, tovabba az elrendezés orientdlod eszkdz mind az olvasonak, mind az
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irénak. Az olvasdnak segit abban, hogy megvilagitsa az ir6 szdndékat, az
ironak pedig segit attekinthetd részekre tagolnia irasat.

Az utasitasok morfologiai megkozelitése

A morféma a nyelv legkisebb ©nallé alakkal és jelentéssel rendelkezd
egysége. A korpuszon egyarant eléfordul szabad- és kotdtt morféma. A
morfémakat két csoportra oszthatjuk: t6- és toldalékmorfémak. A
toldalékmorféméak jelentése viszonylagos, feladatuk a tdmorfémak
jelentésének megvaltoztatdsa, moddositasa. A toldalékmorfémakkal az
utasitdsok pontosabba tehetk, ez lehet az oka a nagyfoku hasznalatnak.
Tobbnyire a mondatba illesztésnél bdviilnek a zenei utasitdsok tovabbi
toldalékmorfémakkal. Fajtai: képzo, jel, rag. A tdmorfémak a szojelentés
magjat hordozzdk. A magyar zenei utasitasok kozott egyarant talalhatd ige-
és névszoto.

A szavak tObbsége egyszerii sz0, pl.: élénken, de szOOsszetétel is
eléfordul, pl. tdnclépésben. Az egyes toldalékmorféméak szuffixumok,
el6forduldsa valtozatossagot mutat: képzdokkel és ragokkal taldlkozunk, pl.:
tiizzel. Pre- és infixum nem taldlhat6. A szavak egy része zart szdalak. A
szolezard szerepu ragmorfémaval lezart szdalak, mar semmilyen toldalékot
nem vehet fel. A morfologiai elemzéshez Keszler Borbala (2001) konyvét
vettem alapul.

Tovek
A zenei utasitasok tobbnyire toldalékmorfémakkal ellatott szavak, kevés
tomorfémaval taladlkozunk. Az instrukcidok kozott akad igetd és névszoto,
egyalaku és tobbalaku t6 egyarant. Az alabbi 6sszefoglalasban kozlok néhany
példat:

e Igetdvek
o Egyalaku: keressiink
o Tobbalaka: menet n-es valtozatu té

*  Névszotovek

o Egyalaku: vidaman massalhangzés végi

o Tobbalaku: tréfas tévégi id6tartamot valtakoztato
* lelkesen keverék tipusu névszotd
*  kénnyedén véghangzdhianyos t6
*  tiizzel tobelseji idétartamot

valtakoztatd to
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Képzok

A képzd sajatossaga, hogy szofajtartd, -valtd lehet. A magyar zenei
szaknyelvben a képzék dominancidja a jellemzd, ezek kozil is a
névszoképzok vannak tobbségben. Egyarant el6fordul igébdl és névszobol
képzett névszo6. Az aldbbiakban kozlok néhany példat:

lépésben deverbalis nomen
tréfasan denominalis nomen
feszesen denominalis nomen
gyorsitva denomindlis verbum, hatdrozoi igenév képzdje
sietve hatarozoéi igenév képzdje
Ragok

A vizsgalt utasitdsokon hatarozoragokkal, személyragokkal taldlkozunk, ezek
koziil is leggyakoribb az -an/-en hatdrozorag.

lagyan

gyorsan

mérsékelten

lelkesen

tiizzel

tréfasan

keressiink

tanclépésben

lendiilettel

Szofaj
A toldalékmorfémak segitségével az utasitdsok pontosabbak, precizebbek.
Tobb esetben tortént szofajvaltas, pl.: lépés.
* hatiroz6szé
pl.: konnyedén, szabadon, mérsékelten, lagyan
*  {Onév
pl.: tanclépés, meniiett
*  melléknév
pl.: kopogos
* ige
pl.: szolmizaljuk, keressiink

Osszefoglalas

A magyar zenei szaknyelv elsddleges sajatossagai az utasitasok, koziiliik is
kitlinnek a vizualis utasitasok, melyek tobbletjelentést hordoznak, kiegészitik
a verbalis utasitasokat. Funkcio szerint is csoportosithatjuk az instrukciokat,
beszélhetiink zenei és zenepedagogiai utasitdsokrol. A magyar zenei
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szaknyelv utasitdsai fOként olasz és magyar nyelviiek. A magyar zenei
szaknyelv morfologiai elemzésére korabban még nem keriilt sor, pedig
szamos érdekességet rejt magaban. Szofaj tekintetében is igen valtozatosak a
szakszavak. Cikkem hozzdjarul a zenei szaknyelv megismeréséhez, annak
feltérképezéséhez, ezaltal egy szakmai nyelvhasznalat specifikumainak
megismeréséhez.
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Wintschalek Walter
Osztrak Szovetségi Hadsereg Nyelvi Kozpontja

A Nyelvi Kozpont kétoldalu, nemzetkozi projektjei
a katonai terminologia teriiletén

Dieser Beitrag behandelt die Durchfiihrung der Terminologiearbeit am Sprachinstitut des
Osterreichischen Bundesheeres von den Anfingen bis zum gegenwdrtigen Zeitpunkt. Der
Stellenwert der bilateralen Kooperation im Bereich der Erstellung von Worterbiichern ist
nicht zuletzt deshalb stark gestiegen, da klar erkannt wurde, dass die sprachiibergreifende
komparative Terminologiearbeit das wichtigste Fundament in der Vermittlung der
militirischen Fachsprache bildet und auch fiir die gesamte Sprachmittlung unerldsslich ist.
Diese Arbeit wird im Zuge internationaler Kooperationen durchgefiihrt, nach Mdoglichkeit
zwischen den zustdndigen militdrischen Dienststellen.

Kulcsszavak: Terminologiai munka, katonai terminologia, forditas, tolmacsolas, nyelvi képzés,
szabalyzatfejlesztés, lexikografiai, terminografiai, katonai szotar, normativ terminologia

Terminolégiai munka az Osztrak Szovetségi Hadseregben

A terminoldgiai munka viszonylag 1j dolog az Osztrdk Szovetségi
Hadseregben. 1998-ban alakult egy szervezeti egység a Bécsi Védelmi
Akadémia Nyelvi Kozpontjaban, amelynek a tobbnyelvi, 6sszehasonlito
terminoldgiai munka a f6 profilja, a normativ terminologiai munka azonban
még mindig a hattérben volt. Csupan 2000 koriil hoztdk l1étre a megfeleld
egységet a Védelmi Minisztériumban: eldszor a Szabalyzati Csoportot, aztan
a Szabalyzati Osztalyt, amelynek els6dleges feladatdul a katonai szabalyzatok
egységes terminologidjanak a biztositasat tizték ki. A Szabalyzati Csoport
szervezeti atalakitasa, pontosabban mondva kibdvitése, azt mutatja, hogy a
minisztériumban is a korabbinal jelentdsebbé valtak a terminologiai
elgondoldsok. Azonban még ma is hidnyzik egy Osszallami szint
koordin4cié a terminoldgia teriiletén. A skandindv orszagok példaul
egyértelmiien tovabb haladtak a fejlesztésben. Ott nemcsak egyes
minisztériumokban miikodik egy-egy terminoldgiaval foglalkoz6 szervezeti
egység, hanem Iétezik egy orszadgos szervezet is, de nem allami
intézményként, hanem inkdbb maganegyesiiletként, mint Svédorszagban'
vagy Finnorszagban’.

Miért valt sziikségessé a terminologiai munka?
A forditasi munka soran, kiillondsen a digitalis idészakban, mar észrevehet6vé
valt, hogy az ismétlodé szovegrészekben el6fordulé terminusokat

! A Terminolégiai kézpont (svédiil TNC Terminologicentrum) részvénytarsasag
2 A finn TSK (Sanastokeskus TSK ry) bejegyzett egyesiilet, amely a svéd TNC részvényeit
birtokolja.
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kiilonbozoképpen forditottadk. Ez néha félreértést okozott, rdadasul novelte is
a munkaraforditast. Biztosan hosszu ideig tartott a forditasi munka, ha tizszer
ki kellett keresni ugyanazt a terminust a kiindul6 nyelv hosszabb szévegébdl,
hogy helyesen forditsdk a kiindulé nyelvrél a célnyelvre. Egy szakmai
szojegyzék volt az els eszkdz, melynek segitségével legalabb egy kicsit
tudtak gyorsitani a munkat. 1997-ben jelent meg az elsd, de még
hagyomanyos, lexikografiai elvek alapjan szerkesztett magyar-német, német-
magyar katonai szotar. A terminografia akkor még ismeretlen volt. Lassan
megjelentek mas nyelvparositasban is katonai szétarak, mint a német-horvat
vagy a német-olasz. Ezért batran allithatjuk, hogy a kilencvenes évek végén a
Nyelvi K6zpontban élénk lexikografiai tevékenység folyt.

A terminologiai korszak kezdete

A terminografiai munka kezdete majdnem egybeesik a terminoldgiai csoport
megalakitasaval. A legnagyobb probléma az volt, hogy eldszoér meg kellett
gyOzni a forditokat az egységes terminologia eldnyérél. Természetesen
varhatéak voltak a nehézségek akkor is, amikor beszerezték a megfeleld
adatfeldolgozé rendszert, azaz a terminologidt adminisztrald szoftvert.
Amikor 1j adatfeldolgozo szoftvert vezetnek be, bizonyos ideig eltart, amig
az illetékes munkatarsak hozzaszoknak a programhoz. Ezért nemcsak
installaltadk a szoftvert, hanem technikai tdmogatast is nyujtottak. Szdmos
magyardzatokkal teli, maratoni iilés utan sikeriilt egyre inkabb meggy6zni a
forditokat a program hasznossagar6l, amely nem csupan a forditast
tdmogatja. Ugyanis technikai lehetdség nyilik belsd internetes haldzaton
keresztiil arra is, hogy a sziikséges terminologidt tartalmaz6 hasznos
szojegyzékeket az Osztrak Szdvetségi Hadseregen beliil is kozkinesé tegyiik’.

Az elsé nemzetkozi kisérletek

A fordit6 munka ¢és emellett a tolmacsolds mindségének biztositasa
megkdvetelte a terminologiaval valo foglalkozast. Az elsd, a katonai Nyelvi
Kozpont altal kiadott szotar a magyar-német, német-magyar volt. Kiilonosen
a rendszervaltas utan, a mult szazad kilencvenes éveiben sok katonai
kiildottség latogatta a mindenkori szomszéd orszagot, és ez jelentds
mennyiségli forditassal és tolmacsolassal jart. Az elsé szotar még a
lexikografiai elveknek megfeleld formatumban késziilt. Amikor a forditasok
hagyomanyos modon késziiltek, ez abszolut elegendd volt. Manapsag
azonban egy lexikografiai kidolgozas csak terminografiai melléklettel egyiitt
képzelhetd el. A szoétdr még 1995-ben és 1996-ban késziilt, és a szerz6 a
Zrinyi Miklés Katonai Akadémidn személyesen tudott targyalni magyar

? Fontos eszkdz a kiilfoldén miikodé csapat szaméara az ugynevezett Sprachfibel, ill.
kifejezésgylijtemény, amely tdmogatja a nagyon egyszerii kommunikaciot.
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tisztekkel a megoldatlan kérdésekrdl. A terminoldgiai alapmunka nemcsak a
forditasok és tolmacsolasok, hanem a nyelvi képzés és tovabbképzés szamara
is rendkiviil jelentés. Ezért az alaktani magyardzatok is fontosak az
adatbazisokban.

Mar az elején vildgossa valt, hogy csupan nyelvészeti eredmények
alapjan nem lehet sikeres a terminologiai munka. Sokkal nagyobb haszonnal
jart a katonai szakértokkel vald egylittmiikodés. A forditonak természetesen
nem kell képviselnie a hadmiiveleti szinten gondolkod6 katonai vezetdt, de
minden esetre meg kell ismernie a katonai ligyet. Amikor valaki az egység
magyar katonai terminust németre Einheit szoval forditja, akkor téves a
forditas, és rdadasul téves lehet a szoveg Osszes kovetkeztetése. A korszerii
terminolégus, aki interdiszciplindris moddon dolgozik az alkalmazott
nyelvészet teriiletén, mar nem forditasrol beszél, hanem a transznacionalis
rendszerek Gsszehasonlitdsarél. O ezért interdiszciplinaris modon dolgozik,
mert a feldolgozand6 targy mindig tobb szaktertiletet kozosen érint.

A terminologiai projektek

Tovéabbi projektek voltak az olasz-német, német-olasz katonai szotar, amely a
magyar-német katonai szotdr mintdjara késziilt, azaz lexikografiai
formatumban. Aztan megjelent a horvat-német, német-horvat katonai szotar.
A munka folyaman a legnehezebb az ’alapanyagok’, azaz a megfeleld
forrasok beszerzése volt. Egy szdjegyzék kidolgozédsa csak akkor miikodik
jol, ha rendelkezésre all a sziikséges alapanyag, ami tartalmazza a
jogszabalyokat, valamennyi fegyvernemi  szabdlyzatot, harcészati
szabalyzatokat, a hasznalt egyezményes jeleket, s6t egyes harci eljarast is. Ez
a katonai teriileten mindig problematikus, mert a harcaszati mdodszereket és a
harci eljarasokat érinti a titoktartas. Itt szerencsére valtozott a helyzet, mert a
nemzetkdzi katonai egyiittmiikodés idején egyre inkabb fontos, hogy az
egylittmiikodd katonai egységek és alegységek értsék egymast és ne tartsak
kolesondsen titokban valamennyi szabalyzatukat.

Az elsé — hagyomadnyos lexikogrdfiai formdatumban megjelent — eredmény

A hagyomanyos formatum, azaz a lexikografiai elvek alapjan késziilt szotar
koézismert volt, s6t napjainkban is széles korben elterjedt szotari forma,
valamennyi forditdé és nyelvtanar megszokta hasznalatat a mindennapi
életben. gy teljesen vildgos, hogy a katonai Nyelvi Kézpontban megjelent
els6 katonai szotarakat is hagyomdnyos szerkesztésben adtdk ki. Azonban
tudoményos szempontbol a terminografiai formatum felel meg a mai
kovetelményeknek, de a csapatéletben a gyors és konnyll haszndlhatosag
donté tényezd. Ezért biztos, hogy megmarad nemcsak a lexikografiai
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formatum, hanem a jovében is hasznaljadk az egyszerli szojegyzékeket,
egyszerti mondatokat is beleértve.

A masodik projekt is Kelet-Europdba vezet

A Szovjetunio felbomlasa utan létrejott 15 utdédallam: minden allamnak van
sajat allamnyelve. Kordbban csak az orosz volt a nyelvi kulcs a
Szovjetunidba vald belépéskor, de az orszag felbomldsa utdn is megmaradt
kozvetleniil a mult évszazad kilencvenes éveiben az orosz mint a mindeniitt
megértett nyelv. De kozben jelentésen megvaltozott a helyzet, mivel
novekedett a nemzeti identitds és a sajat nyelv hasznalata. Ezért sziikségessé
valt, hogy foglalkozzunk az ukrdn nyelvvel nyelvi képzés, valamint fordités
céljabol. Ukrajna valdjaban kétnyelvli orszag, ott elsdsorban oroszul és
ukranul beszélnek, de el6fordul az gynevezett szurzsik (ukranul cyporcux)
is, ami egy ukran-orosz keveréknyelvet jelent. Az ukran nyelvvel valo
foglalkozas soran az deriilt ki, hogy hidnyoznak a korszeru altalanos szotarak.
Ezért mar az ukrdn kezdd tanfolyam szdmara is kellett késziteni egy
hasznalhat6 szotart, amely korszerli szokincset is tartalmaz. Az elsé kiadas
4500 cimszéval, a harmadik mar 8500 cimszéval jelent meg. Az ukran
ifjusadg, ugyantigy, mint a nyugati ifjusadg jol tud banni a szamitégéppel, a
mobiltelefonnal és mas technikai Gjdonsdgokkal. A mai hatar mar nem az
egykori politikai hatdr nyugat és kelet kozott huzédik, hanem az iddsebb és
fiatalabb generaciok kozott. Ezért egy korszerii szotar az olyan legujabb
technikai kifejezéseket is tartalmazza, mint iizenetrogzité, németiil
Anrufbeantworter, ukranul aemoeionogioau, kompaktlemez, németiill CD-
ROM, ukranul komnaxmmuuii ouck, mobiltelefon, németiill Mobiltelefon,
Handy, ukranul mobinonux, moodinenuuit menegpon, merevlemez, németil
Festplatte, ukranul einuecmep, scopcmkuii ouck, adathordozo, németiil
Datentréger, ukranul nociit oanux, stb. Nem szabad elfelejteni, hogy az elsd
hivatalos nyelv szovjet Ukrajnaban sokdig az orosz volt. Emellett megjelent
kiilon a katonai szotér is

Tovabbi projektek

Az Osztrak Szovetségi Hadsereg Nyelvi Kozpontja angol-német katonai
szotar kidolgozasara is kapott megbizast, mert a minisztériumban is
érvényesiilt az a vélemény, hogy terminologiai munka nélkiil egyre
nehezebbé valik a hazai csapatok nemzetk6zi miiveletekben vald részvétele.
A legfontosabb katonai nyelv a nemzetkdzi kommunikéacioban napjainkban
az angol. Néha ugy vélik, hogy a katondk hasznaljak a katonai eszperantot
mint eszkozt a kolesonds megértéshez. De ez az eszperantd nem mindentitt
miikddik. Vannak olyan teriiletek a vilagban, ahol az emberek egyszeriien
nem sajatitottak el az angol nyelvet, s6t Eurdopaban sem beszél mindenki elég
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jol angolul. Viszont a terminoldgia nem lehet egy kétoldalu ligy az angol és a
mindenkori kiinduld nyelv k6zott, hanem a jovdben is tobbnyelviinek kell
lennie. Ezért a terminoldgiai munka tobb nyelvi teriileten, mint példaul olasz
— német, horvat — német, szlovén — német, francia — német ¢és egyes
kivalasztott szakmai teriileteken folyik, mint példaul a terrorizmuselharitas
vagy a katasztrofa-elharitds, amely az elmult idészakban egyre fontosabba
valt'. Ezért a Nyelvi Kozpont a terminoldgiai munka folytatasara, illetve
kiterjesztésére torekszik. Mindez interdiszciplindris munkamoddszerek
segitségével torténik, ami azt jelenti, hogy nyelvészek és katonai szakértOk
miikddnek egyiitt bel- és kiilf6ldon egyarant.

Terminolégiai munka — a nyelvi képzés és a forditas legfontosabb alapja

Ez az alap valamennyi nyelvi képzésnek és forditasi tevékenységnek az
egységes szakmai terminologidjat biztositja. Jo példa erre — ahol egy terminus
sz6 szerinti forditdsa nem lenne célszerti — az orszagok kiilonbozd szervezeti
felépitése. A szervezeti struktura visszatiikrozi a megfeleld allam
kozigazgatasi rendszerét. Egy-egy dallami rendszer a tdrténelem soran
onalléan alakult ki. Ez kideriil néhany szervezeti elem elnevezésébdl is.
Amikor megnézziik az osztrdk Referat terminust, magyarul: csoport, angolul:
section, akkor rogton latszik, hogy a sz6 szerinti forditds csak félreértést
okoz, mert a magyar csoport kifejezés elsé jelentése az osztrak-németben
Gruppe, amely viszont a magyarban fdosztdalyt jelent. Ebben az esetben a
terminologiai munka mindenekel6tt a rendszerek 6sszehasonlitdsabol all. Az
angol section természetesen nem felel meg az osztrak Sektion kifejezésnek,
mert ez a legfelsé kozigazgatasi egység az osztrdk minisztériumban. Itt
javasolnank a magyarban a fdigazgatosdg, az angolban azonban a directorate
general terminust. Az osztrak-német Sektion terminus magyar helyesirésa,
ugyanis szekcio, igy nem nagyon tamogatja az értést. A kozds osztrak-
magyar torténelem miatt sok szervezeti elem elnevezése mar 1étezik, mint az
osztrak  Landeshauptmann, magyarul tartomdnyfénok (napjainkban
Landeshauptfrau is van, ez tartomdnyfonok asszony), ez Németorszagban a
szOvetségi tartomany miniszterelnoke’, az osztrak Bundesland a magyarban
tartomdny, a magyar megye terminust Ausztridban Komitat®-nak nevezik.

4 Jelenleg nagyobb a svéd-német forditds mennyisége, itt még sziikséges a forditast kovets
feldolgozas.

5 Németorszag és Ausztria szervezeti felépitése nagyon hasonlit egyméshoz, Németorszag 16
tartomanybol, Ausztria 9 tartomanybol all. A tartomany kormanyfdje Ausztridban a
Landeshauptmann, Németorszagban pedig a Ministerprésident.

Az orosz vagy ukran o6nacms kifejezést néha nem forditjak, csak latin betikkel irjak
oblaszt, vagy a sz6 szerinti forditast hasznaljak, németiil Gebiet, magyarul teriilet
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107, Faehgebiet szalteritlet FilDrg vez.szerv,

| —|

lmsersoport
csoport (-ot, -ok)

—=
sl eferat
das Beferat (-[e]s, -2)

! b |
Elssection

A fenti abra’ a terminografiai jegyzék nyomtathaté valtozatat
mutatja. Az alaktani magyarazatok inkabb a nyelvi képzést tdmogatjak, mert
a forditoknak altalaban nincs sziikségiik az alaktani kiegészitésekre. Oket
leginkabb a terminologiai megoldas érdekli.

116, Fachgebiet szakteriilet Fillrg ver.szerv., DBetr szolgilati rend

:lFﬁ kidolgozd
Fi kidelgezd (-, -ja, k)

==
mmmH auptreferent

der Hauptreferent (-en, -en)

Anmerkung megiegyzés In Osterreich war das der Waffeninspektor bzw. der
Kommnandant det Truppenschule als Fachvorgesetzter (Waffengattungsspitze).
Ausztridban a fepyvernemi feligyeld il a fegwvernemni iskola parancsnoka a
szalomal elsljded (feprvernemi irdnyitis) volt.

A definicié segitségével tisztazzuk azt a tényt, hogy egyaltalan
egymashoz illik-e a két nyelvben megadott terminus. Ha hidnyzik az egyik
nyelvben a fogalom, azaz a gondolati tartalom, akkor az arra kényszerit
benniinket, hogy létrehozzunk egy 1) kifejezést a masik nyelvben. Az osztrak
rendszerben hidnyzik egy fogalom, ami tokéletesen megfelel a magyar fo
kidolgozo fogalomnak. Ausztridban hierarchikus rendszer van, az
ugynevezett Sachbearbeiter foglalkozik bizonyos szakmai tiiggyel az
alacsonyabb szinten, a Referent pedig a kozepes szinten. A Hauptreferent
mint kifejezés nem létezik az osztrak fogalomvilagban, ez a beosztas mindig
vezetési tevékenységgel van kapcsolatban, a fé kidolgozo felel meg
leginkabb a Referatsleiter, magyarul csoportvezetd beosztisanak.

A katonai szokincsben természetesen nemcsak lehetdség, hanem mar
kotelezettség, hogy megemlitsiik a megfeleld angol kifejezést is. Ezenkiviil
az angol valtozat egy nagyon jo ellendrzési eszkdzt képez, hiszen a

7 Ez a magyar-német, német-magyar katonai szotar 2. kiadasa 2010, Bécsi Védelmi Akadémia
kiadvanya (ISBN 978-3-902670-33-5)
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nemzetkdzi egyiittmiikodésben a katonai szolgalati nyelv az angol.
Tobbnemzetiségli térzs valamennyi tagja fordithatja az angol nyelvi
parancsot, jelentést, informdaciot a sajat anyanyelvére jobb megértés céljabol.
Itt a forditas teljesen hattérbe szorul, csak az fontos, hogy a fogalmak
tartalmilag szaz szdzalékosan egyezzenek.

7. Fachgebiet szalieriilet Tak he,
| —

e ekerités

belkerités (-t, -2, -ek)

==
msiflinschlieften
das Einschliefen (-5)

miSencirclement
The loss of freedom of maneuver to one foree tesulting from an enerny foree's
control of all routes of earess and reinforcernent. [F 101-3-1]

Osszefoglalas

Szerencsére sikeriilt meggy6zniink az illetékes f6 kidolgozokat a
minisztériumban is és a HM szervekben is, hogy a terminologia alapos
kidolgozasa kétféleképpen kell, hogy torténjen. Egyrészt a normativ
terminoldgiai munka sordn kialakitott egységes terminologia kiilondsen a
szabalyzatfejlesztést segiti. Masrészt a tobbnyelvli  dsszehasonlito
terminologiai munka nemcsak a forditok és tolmacsok munkdjat konnyiti
meg, hanem a nyelvi képzés munkdjat is. Vezetdi szinten rogzitve van és
elismert a terminoldgiai munka, jollehet az fdleg az angol nyelvvel
kapcsolatban végzett 6sszehasonlitd terminoldgiai munkat jelenti. A mddszer
azonban minden nyelvvel kapcsolatban alkalmazhaté és hasznalhato.
Ugyanakkor meg kell jegyezni azt is, hogy a legnagyobb energiat az

"o

akadalyok lekiizdése céljabol folytatott meggy6z6 munka emészti fel.
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Zrinyi Andrea
Pécsi Tudomanyegyetem
Altalanos Orvostudomanyi Kar
Egészségligyi és Nyelvi Kommunikécids Intézet

Pszichoanalitikai tanulmanyok terminologiai és miifaji jellemz6i

A tanulmany orvosi szakcikkeket elemez a pszichiatria teriiletérdl. A vizsgdlat elsésorban a
tanulmdanyok jelentds részét képezd esetismertetésre terjed ki. Az esetismertetés (epikrizis)
miifaja az orvosi gyakorlat mindennapi részét képezi, amelynek elsédleges célja az orvosok
kozotti szakmai kommunikdcio eldsegitése a beteg gyogyitisa érdekében. Ez a miifaj
tartalmazza azokat az informdciokat, amelyek a beteg korelézményére, jelenlegi statuszdra, a
terapiara és a gyogyuldsra, illetve a prognozisra vonatkoznak. E tanulmany legfontosabb
célja, hogy ramutasson a pszichidatriai esetismertetést jellemzd terminologidra, dsszevetve azt
egy szakszotar adatbazisdaval és bemutassa ezen tanulmadnyok tobb rétegii arnyalt regiszterét.

Kulcsszavak: pszichiatriai terminoldgia, pszichoanalizis, szakszotar, funkcionalis ekvivalencia,
latin, angol terminusok, szakcikk, esetismertetés, epikrizis, vegyes regiszter

Problémafelvetés

A kutatas targyaul a pszichoanalizis nyelvét valasztottam, mert ez
feltételezhetben mas regisztert hasznal, mint a tobbi orvosi szakteriilet. A
tanulmany elsé része arra irdnyul, hogy bemutassa: milyen terminusokat
hasznal egy német nyelvii pszichoanalitikai targyu szakcikk, milyen aranyban
jelenik meg a Freud Aaltal megteremtett terminoldgia a tudomaényos
értekezésekben, amellett még milyen terminusokat hasznalnak a
szakcikkirok, és milyen jellemz0i vannak a pszichiatriai publikéaciok
regiszterének, stilusdnak.

Korpuszismertetés

Korpuszként szakcikkek szolgaltak, schizophren betegekrdl és a Capgras
szindrémardl. A tanulmanyok 1989-bdl, a 90-es évek elejérdl (az 1990/91/92-
es években) keletkeztek, egy pedig napjainkbdl, 2010-bdl szarmazik.

Hipotézis

A pszichoanalizis, pszichoterdpia nyelve a terminoldgia-hasznalat, valamint
az érzések, lelki folyamatok leirdsa tekintetében nagyobb valtozason ment at,
mint a tobbi orvosi szakteriilet. Ezen a teriileten ugyanis bonyolult pszichés
és mentalis folyamatok leirdsa, betegségek feltarasa a cél, ami lényegesen
Osszetettebb nyelvi regisztert kivan, mint pl. a belgydgyaszat vagy a fiil-orr-
gégészet stb. szakteriiletek nyelvhasznalata. Az id6k soran az egyes pszichés
zavarokrol, azok megjelenési formairol, érzések kifejezésérdl stb. megnd az
ismeretanyag, jabb aspektusok bevondsaval gazdagodik a szakteriiletet, ami
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a nyelv fejlédését és a szaknyelv hasznalatanak bonyolultabba, arnyaltabba
valasat is maga utdn vonja. EbbOl kovetkezden feltételezhetjilk, hogy a
tudoményos folyoiratokban is megjelenik ez az arnyalt lexika, és az egész
szOoveg Osszetettebb, mint egy tankonyvi. Abbol indulunk ki, hogy ezekben a
szovegfajtdkban is parhuzamosan jelen vannak a freudi terminusok ¢és a latin
illetve angol kifejezések, mint ahogy ezt korabbi kutatasok kimutattdk (Zrinyi
2012). A J. Laplanche és J.-B. Pontalis altal szerkesztett — inkdbb kézikonyv
jellegli szotarban — valdszinlileg csak egy része lelhetd fel azoknak a
terminusoknak, amelyeket az elemzett tanulmanyokban talalunk.

Modszer
El6szor arra kerestem a valaszt, hogy milyen ardnyban fordul eld a
pszichoanalitikai nyelv alapjat képez6 freudi terminologia a tanulmanyokban.

Masodik 1épésként megvizsgaltam, hogy ezek a kifejezések
megtalalhatok-e a J. Laplanche és J.- B. Pontalis altal szerkesztett A4
pszichoanalizis szotdara cimli miiben, ami Iényegében nem is szotar, hanem
egy magyardzatokat, a terminologia torténetét &és hatterét tartalmazoéd
kézikdonyv 1967-b6l. Magyar kiadasa 1994-ben jelent meg az Akadémiai
Kiadonal, Albert Sandor, Burjan Moénika, Gyimesi Timea és Palfy Miklos
forditasaban.

Harmadik lépésben megkerestem a fenti szotar német valtozataban
(Das Vokabular der Psychoanalyse), hogy ezeknek a kifejezéseknek mi a
német eredeti megfeleléje és tablazatban Osszefoglaltam a funkcionalis
ekvivalenciakat.

Ezt kovetden kiilon csoportba gylijtdttem azokat a terminusokat,
amelyek el6fordultak a vizsgélt szakszotarban és azokat, amelyek nem
talalhatok meg benne.

Végiil azt vizsgaltam meg, hogy a tanulmanyok hogyan épiilnek fel,
é¢s a benniik taldlhaté esetleirdisok milyen nyelvi sajatossagokkal
rendelkeznek, ellentétben mas orvosi teriiletek esetleirasaival. Példakat
kerestem ugyanazon a szdvegen beliil pszichiatriai regiszterre, altalanos
orvosi regiszterre és altalanos nyelvi stilusra.

A J. Laplanche & J.- B. Pontalis: A pszichoanalizis szotdra
Bevezetésképpen szeretném roviden bemutatni a pszichoanalizis nyelvét és a

fent emlitett szotart néhany, az el6szobodl szarmazé idézettel:
»A konyv, amit szerzGi szerényen ’szotar’-nak neveznek, valdjaban a mai
pszichoanalizis egyik alapmiive.”
Freud igazi erdssége abban rejlett, hogy a lelki jelenségek 1Uj vilagat tarta fel és
tette a tudomanyos vizsgalat targyava. Olyan kutatd és gyogyitd6 modszert talalt,
amely segitségével rendszeresen vizsgalhatok a tudatot elkerilé rejtett lelki
motivaciok és Osszefiiggések.”
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... arra torekedett, hogy a rendszer ellentmondasmentes és harmonikus legyen.
Ugyanakkor ... a rendszert Gjra és Gijra modositotta. Freud kiilonb6z6 idépontokban
ugyanazon fogalmakon kicsit mast ért. Ehhez jarul még hozza az utdédok
fogalomalkotasa, ami kiegésziti, de helyenként meg is bontja a rendszert.” (xvi)
Freud is hasznalta mas ismereteit pl, Nietzsche-nél, Schopenhauernél, Kantnal, de a
pszichologiaban is hasznaljak mar Freud el6tt is.

A nem Freud altal megteremtett terminus technicusok létrejotte torténelmi okokkal
magyarazhatd. A nacizmus Németorszagban €s Ausztridban hosszu évekre elnyomta
a lélekelemzést, a szocialista orszagok rezsime pedig betiltotta, ezért a
pszichoanalizis Anglidban ¢és Amerikdban fejl6dott tovabb. Freud miiveit
leforditottdk angolra: Standard Edition lett a pszichoanalizis alapmiive. A
pszichoanalitikus fogalmak eredeti német elnevezései angolra és esetenként latinra
cserélodtek”™ (xii).

A szerkesztOk a kovetkezo elvet kovették a szotar 0sszeallitdsanal:

,,-a) meghataroztak a pszichoanalizis alkotta még hasznalatos és mar nem hasznalatos
szavakat.

b) Osszegylijtotték azokat a kifejezéseket, amelyeket a pszichoanalizis olyan
jelentésben hasznalt, amely ma kiilonbozik vagy korabban kiilonbozhetett az
altalanosan elfogadott pszichiatriai jelentéstdl. (pl. paranoia)

c) definialtdk azokat a terminusokat, amelyeknek ugyanaz a jelentésik a
pszichoanalizisben is, mint a pszichiatriai gyakorlatban” (Laplanche-Pontalis,
1994:12).

Az 1.sz. mellékletben lathatok azok a terminusok, amelyek megtalalhatok a
szakszotarban, a mellette 1€v6 oszlopban pedig a német megfeleldik, amelyek
a szotar német forditasabol szarmaznak. pl.: szkizofrénia- Schizophrenie,
indulatattétel-  Ubertragung.,  targykapcsolat-  Objektbeziehung. A
megvizsgalt szovegekben 20 ilyen terminust talaltam, ez esetben funkcionalis
ekvivalenciar6l beszélhetiink, mivel mindkét nyelvben megtaldlhatok
ugyanazok a fogalmak, ugyanabban a jelentésben. Ide kapcsoléddan
bemutatok néhany kifejezést az £n tobbféle hasznalatéra:

Az interpretaciok a szkizofrén betegeknek nem csupan &sztonsziikségleteit érintik,

mint a neurézisokban, hanem egyuttal és elsésorban a szkizofrén En olyan
strukturalis sziikségletét, mint példaul legyenek elhatarolodasra képesek az En és a

”

idében strukturalni. ..
1989/1V. (295)

(A szkizofrén pszichozisok intenziv pszichoterapiaja,

Azoknak a szavaknak az ardnya, amelyek benne vannak a szotarban 26%,
azoké pedig, amelyek nem szerepelnek a szotarban, 73% -ot tesz ki. A szotari
megjelenés alacsony ardnya azzal magyarazhato, hogy az 1967-ben megjelent
szotarba az jabb keleti terminusok még nem keriilhettek bele. Ilyenek pl.
szuperego, gratifikacio, splitting, identitasbizonytalansdg, tranzicionalis
targy, szelf, stb. Meglep6 viszont, hogy pl. tudatbomlas, patologids szerelem,
libidoszervezodeés fogalmak, amelyek eredendben freudi fogalmak, nem
szerepelnek benne. Feltételezhetd, hogy a terjedelmi hatdrok miatt nem
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keriilhettek bele ezek és mas hasonl6 terminusok a szotarba. Ez megfelel
annak a megallapitadsnak, amit Murath Judit fogalmazott meg a

szakszotarakra vonatkozoan:
»(...) tobbnyire csak arrdl esik szo, hogy a szakszotarak terminusokat tartalmaznak,
holott ez csak féligazsag. A terminusok ugyanis a szakszokincs jelentGs,
meghatarozo részét, azonban csak egy részét képezik.” (Murath 2010: 43)

Szakcikkek elemzése

E tanulmany utolsé részében az orvosi szaknyelv egyik irasbeli miifajat, a
szakcikket vizsgaltam meg a szoveg szintjén. Ezek a tanulméanyok a nem-
szisztematikus Gsszefoglald kozlemények kozé sorolhatok. Demeter Eva igy
irta le ezt a narrativ mifajt: ,,(...) az ilyen Osszefoglalokban a szerz6k 6nallo
véleménye és valogatasi mdodja a mérvado.” (Demeter 2010: 234 )

A pszichidtriai esetismertetés stilusa a megvizsgalt szovegekben
nagyon arnyalt. Jellemz0 ré az altalanos nyelvi szokészlet, az altalanos orvosi
terminoldgia és a pszichoanalitikai terminoldgia. Ez a harmassag egy nagyon
érdekes szoveget eredményez, ami bizonyos részeiben megegyezik a
tudomanyos szakcikk stilusaval, terminologidjaval, ugyanakkor egyes részei,
amelyek a beteg életét, érzéseit irjak le, laikusok szamara is konnyen érthetd,
mivel stilusa megegyezik az altalanos nyelv stilusaval.

A tanulmanyok felépitése:
1. Osszefoglalas
2. Bevezet0 a betegségrdl, utalas a korabbi szakirodalomra az adott
témaban
3. Esetismertetés
4. Megbeszélés

A tovabbiakban bemutatok néhany példat mind a hirom regiszterre, az
esetismertetés ¢és a megbeszélés részbol.

Pszichiatriai regiszter:

., ...az indulatdttételes pszichozist ordogilizésként interpretaltuk, igyekeztiink
'szavainkkal kitizni a gonoszt’ a betegbdl.” (Tényi-Trixler 1990: 19)
Zarémondatok:

., Vizsgalatakor akusztikus érzékcsalodasok, derealizdacios,
deperzonizalizdcios élmények coenesthopatiak, befolyadltatdasos
doxazmatéredékek, Capgras tiinet (...) szorongds volt regisztralhato. (Tényi-
Trixler 1991: 245.)

., Esetiinkben a pdciens ép személyiségrészei reprezentdlodtak a terapeuta
tudattalanjan keresztiil. (Tényi-Trixler 1990: 19)
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Ezeken az esetleirdson beliil talalhatdé mondatokon megfigyelhetjiikk a
specialis pszichoterdpiai nyelvhasznalatot. Pszichés tiineteket, korképet irnak
le a szerzok.

Altalanos orvosi regiszter:

1.,,Felvétele elott 5 nappal tobbszér hanyingere volt, fejfajast, alvdaszavart
panaszolt” (...)

2. ,J-né M.J. 20 éves nobeteg. 1988.09.14-én keriilt klinikankra, ahol két
hetig észlelték sulyos autisztikus allapotban.” (...)

3.,,4 csaladi anamnézisbdl kiemelendd, hogy apjat szkizofrénia diagnozissal
kezelték, egyeb csaladi terheltség nem volt.,, (Tényi-Trixler 1990: 18)
4.,,1958-ban sziiletett nobeteg, akit 8 alkalommal kezeltiink ’Schizophrenia
paranoides’ diagnozissal” (Tényi-Trixler 1991: 244)

5.,,Neuroleptikumok és pszichoterdpia alkalmazdsa sordan rendezodik.”
(Tényi-Trixler 1991: 244)

Zarémondat:

6. ,,Rendezett allapotban, gyogyszereit fokozatosan csokkentve bocsdtottuk
otthonaba. Az azota tortént ellendrzo vizsgdlatok sordn rendezett allapotot
regisztraltunk.” (Tényi-Trixler 1990: 19)

Ezeken a példakon lathatjuk, hogy kivéve magat a betegséget, a szkizofréniat
¢s a gyogyszerfajtak elnevezéseit, a tobbi terminus barmely orvosi szakteriilet
zargjelentésében, epikrizisében megtalalhato lehetne pl.: A csalddi
anamnézisbol kideriilt, .... alkalmazadsa, diagnozissal kezelték. Ha nem ebben
a kontextusban latnank, akkor az 1. mondat akar egy belgydgydszati epikrizis
része is lehetne: hdnyinger, alvaszavar. Minden szdvegben utalasokat
taldlunk az allapotra, csalddi anamnézisre, diagnoézisra és a medikéaciora
vonatkozoan. A zaromondat is fontos része ezeknek az esetismertetéseknek,
utal a beteg allapotara, amikor elbocsatottdk a klinikarol. Ezek a
megjegyzések az altalanos orvosi regiszternek ugyancsak részét képezik.

Altalanos nyelv:

»Elsé komoly fiukapcsolata férje volt, akihez rovid udvarlas utin férjhez
ment. Kedvenc tantargya bioldogia volt.” (...)

Szerelmének és testvérének a hangjat hallotta.” (Tényi-Trixler 1991: 244)

A fenti példak barmely altalanos, s6t mi tobb koznyelvi szoveg része is lehet
a mindennapi konmunikacidban, sét akar még irodalmi miben is fellelhetdk.
Az ilyen mondatok az el6z6 szaknyelvi mondatoktol nincsenek elhatérolva,
szabalytalanul valtakoznak a szovegen beliil.
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Az éltalanos nyelv az életrajzi momentumokra, csalddi, kapcsolati
viszonyokra utal, érzelmeket ir le.

Osszegzés

A tanulmany megmutatta, hogy a kivalasztott szakcikkekben a Freud altal
bevezetett terminusok és a modern kifejezések egylitt vannak jelen, tovabba
azt, hogy a kigyujtott terminologidnak csak mintegy negyed része talalhato
meg a megvizsgalt szotarban.

Azt is jol lathatjuk, mennyire arnyalt a szokészlete és a stilusa a pszichiatria
szaknyelvének, itt taldlkozik az altalanos orvosi nyelv, a beszélt nyelv —
hiszen élettorténeteket dolgoznak fel és érzelmeket, lelki folyamatokat tarnak
fel a szakemberek —, de emellett beleszévodik a pszichiatriai szakszdkincs is.
Nincsenek ¢éles hatarok kozottik, az egész szovegen végigvonul ennek a
harom stilusrétegnek az egyvelege.
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1.Melléklet

Megtalalhat6 a szétarban

Német eredeti terminus

Depressziv (pozicid) Depression
Szkizofrénia Schizophrenie
Pszichozis Psychose
Tudat Bewusstsein
En, Felettes én, En-funkciok, En-struktura, Ich
En-autonémia, En-hatar, Osztonén, En-idedl,
Zavar az En-ben, infantilis En, En-szféra, En-rész , En-
fejlodés
Tudattalan Unterbewusstes,
Unterbewusstsein
Indulatéttétel, Ubertragung
Viszontattétel Ubertragung
Szorongés Angst
Paranoid (tiinetek) paranoid
Elharité mechanizmusok Abwehrmechanismen
Agresszid Agression
Nércisztikus narzistisch
Azonosulas (identifikacid a cikkben) Identifizierung
Asszociacio (szétesett) Assoziation
Oszton Instinkt
Targykapcsolat-(elmélet) Objektbeziehung
Szimbolizmus Symbolismus
Projekcid (projektiv) Projektion
Introjekcid (introjektiv) Introjektion
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2. Melléklet

Nincs a szotarban:

Borderline pszichotikus

Restitucios folyamat

libidoszervezédés

libidinalis megszallas

coenesthopatidk

intraszisztamas konfliktus

patologias szerelem

Schizophreniform pszichdzis

tudatbomlas

intermetamorfozis

parazitdzis

hypochondrids pszichézis

self

self reprezentans

En-reintegracié

En-integritas

fragmentalt részobjekt

kataton tiinetek

dezintegracio

kasztracids-homoerotikus dinamikaji tiinetképzés

(Spaltung: schizophreniara vonatkozik) elmaradasa

agressziv szelf

szeparacid individualizacid defektusa

Szimbiotikus kapcsolat

Osztonsziikséglet (= dsztontorekvés?) Trieb

Libidinalis késztetés

Biindsségi gondolatok

Megfigyeltetéses élmény

Szupportiv aspektus

Evidencia-élmény

Pszichogenetikus

Pszichotikus valdsag

Primordialis szint

Deperszonalizacios deralizacids élmények

Uldéztetéses doxazmdk (téveszmék)

Relapszus

Pszichodinamikai

Inceszt vagyak

Heatoszkopikus = autoszkopikus

Orientacios zavarok

Autoszkopikus jelenségek

Intermetamorfozis illizidja

Reduplikativ paramnézia

Szupportiv kapcsolati modalitas

Kognitiv deficit
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Szocialis kognicio

Szocialis percepcid

Volicio

s

,,c00l” — absztrakt logikai készségen alapuld ,,racionalis kognicid’

,.hot” kognitiv-affektiv folyamatok

Mentalizacio

Testi szimulacid
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TANTERV, TANANYAG, MODSZER
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Dévény Agnes
Budapesti Gazdasagi Foiskola
Kereskedelmi Vendéglatoipari és Idegenforgalmi Kar
Turizmus-Vendéglatas Szaknyelvi Intézeti Tanszék

Tanorai tevékenységek és nyelvtanulasi formak a szaknyelvi 0ran

A BGF KVIK Idegen Nyelvi és Kommunikacios Intézet Turizmus-Vendéglatas Szaknyelvi
Intézeti Tanszéke 2005-ben és 2010-ben a fdiskola mindhdrom kardra kiterjedd kutatasban
mérte fel a karok hallgatdoinak a fiskolai nyelvoktatassal kapcsolatos elvardsait, preferencidit
és igényeit. A felmérésben tébb, mint négyezer fé toltott ki egy dsszesen 31 zart, illetve nyilt
kérdeésbdl allo kérddivet. A kutatdast kiegészitette egy 2011-ben végzett kérddives felmérés az
oktatok korében. A tanulmany a kutatdas egy kis részletére fokuszal, bemutatja, hogy a didkok
milyen tanorai tevékenységet és tanuldsi formakat kedvelnek, illetve taldlnak fontosnak, és
hogyan latjdk ezek szerepét az oktatok a szaknyelvi ordkon. A kutatdas eredményei
hozzdjarulhatnak a fdiskolai idegennyelv-oktatas ujragondolasihoz és uj tantervek és
tananyagok kidolgozdsaban is hasznosithatok.

Kulcsszavak: a szaknyelvoktatas feladata, célja, igényfelmérés, attitiidfelmérés, kérddives
megkérdezés, készségfejlesztés, didkok preferenciai

A sziikségletelemzések a nyelvoktatas szolgalataban

A nyelvoktatasban a sziikségletek felmérésére tobb lehetdség is van: ilyen
lehet a potencialis munkaadok megkérdezése, amely az objektiv igények
meghatarozasat szolgalhatja, és igy a tanuldsi-tanitasi folyamat tavlati
céljainak megallapitdsdban segithet, valamint a nyelvtanulok tanulasi
sziikségleteinek meghatarozasa, tehat a szubjektiv nyelvtanulési sziikségletek
feltardsa. A nyelvtanulok megkérdezése a didkok kognitiv és affektiv
sziikségleteire iranyul és a kozvetlen célok megfogalmazasat szolgalja. Ide
tartozhatnak a személyiségre, tanulasi stilusra és szokésokra, valamint a
preferalt tanuldsi tevékenységre vonatkoz6 informacidk (Kurtan, 2001).
Hutchinson és Waters (1987, idézi: Kurtan, 2001: 73) a kdzvetlen tanulasi
célok, vagyis a szubjektiv nyelvtanuloi sziikségletek meghatarozasdhoz, a
nyelvtanulasi szituacié elemzésének fontossdgat emeli ki. A nyelvtanuldi
csoportok vizsgalatakor fontos, hogy a didkok attitlidjérdl is informaciot
szerezziink, mivel az  attitidfelmérések relevans informacidkkal
szolgalhatnak példaul a nyelvtanulasi és nyelvtanitasi sziikségletek kozotti
diszkrepanciarol. Segitségiikkel ramutathatunk a tanuldk és a tanarok
gondolkodésaban fennall6 kiilonbségekre, hiszen mas feladatot, gyakorlatot
tarthat érdekesnek vagy motivalonak egy tanar, mint a didkok.
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A Kkutatas célja, mintija és mdodszertana

A BGF Idegen Nyelvi és Kommunikacios Intézete hossza évek 6ta fontosnak
tartja, hogy a fOiskola didkjainak igényeit, attitlidjeit megismerje. A
legatfogdbb kutatds ebben a témdban a ,Felmérés a BGF hallgatoinak
nyelvoktatassal kapcsolatos tapasztalatairél és igényeir6l” cimet kapta.' A
felmérés célja volt, hogy megismerjik a hallgatok nyelvoktatassal
kapcsolatos elvarasait, igényeit, preferenciait, mégpedig tobbek kozott a
szaknyelvi oran zajldé tanorai tevékenységek és nyelvtanulasi formak
kedveltségére és hasznossagara vonatkozdan. A kutatds mas fontos pontokra
is kitért, jelen tanulmanyban azonban csak a fenti teriilethez kapcsolodo
eredményeket mutatom be.

A felmérés két iitemben zajlott. El8szor 2005-ben, a Bologna
rendszer bevezetése eldtt, majd 2010-ben kérdeztilk meg a hallgatokat. Ez
utobbi esetben kivancsiak voltunk arra, hogy a tobbceiklust képzés hatasara
1étrejott felsdoktatasi reform hogyan befolyasolta a hallgatok nyelvoktatassal
kapcsolatos igényeit és preferencidit. 2011-12-ben a tanarok kozott is zajlott
egy sziikebb, néhany kérdésre kiterjedd felmérés abbol a célbdl, hogy a
diakok véleménye Osszevethetd legyen a tanarok allaspontjaval. Az elsé
2005-0s felmérésben a mintat a BGF harom kardnak hallgatoi alkottak,
Osszesen 2195 6. Legnagyobb ardanyban (47%) a KVIK didkjai koziil vettek
részt a felmérésben, 28%-uk a KKK-n tanult, 25% pedig a PSZK didkja volt.
A 2010-es felmérésben 2327 {6 vett részt, ekkor a valaszadok legnagyobb
aranyban a KKK-rol keriiletek ki (46%), a KVIK 29%-ban a PSZK 26%-ban
képviseltette magat a felmérésben. A tanarok korében zajlo felmérésben
mindhéarom karrol 6sszesen 60-63 f6 vett részt.

A hallgatokat egy 31 nyilt, illetve zart végii kérdést tartalmazo
kérddiv kitoltésére kértik. A kérdések els6 csoportja a sziikséges
hattéradatokra (kar, életkor, tanulmanyi id6 stb.) irdnyult, a masodik nagyobb
kérdéscsoport a korabbi és jelenlegi nyelvtanulasi tapasztalatokat mérte fel, a
harmadik a késébbi feltételezett nyelvhasznalati igényeket jarta koril, a
negyedik pedig a tanulasi mddszerekre és tevékenységekre fokuszalt. Az
adatok feldolgozasa az SPSS statisztikai szoftver segitsé¢gével tortént.”

' A kutatés elsé szakaszaban kozrem{ikoddtt még: Biréné Udvari Katalin, Jarmai Erzsébet,
Kovatsné Loch Agnes, Szendréi Ildiké és Szilagyi Anik6, valamennyien a BGF KVIK
Turizmus-Vendéglatas Szaknyelvi Intézeti Tanszékének oktatdéi voltak az elsd felmérés
id6épontjaban.

2 Korébban t5bb konferencian (SZOKOE, 2008, 2010, 2011; MANYE 2009; BGF MTU 2010)
mar bemutattuk a 2005-6s felmérés eredményeit és bizonyos kérdések szembeallitasat a 2010-
es hallgatoi és a 2011-12-es oktatoi felmérésekkel. A témaban eddig megjelent publikacidk:
Dévény, A.- Szbke, A. (2009): A szaknyelvoktatds feladata — didkszemmel. Porta Lingua 2009.
Debrecen:Szokoe, 2009, 179-189. ; Dévény, A. -Széke, A. (2009): Féiskolai hallgatok idegen
nyelvvel kapcsolatos elvarasai és preferenciai. Budapest: Balassi Intézet, MANYE, 2009, 523-
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Eredmények

Jelen tanulményomban a tanorai tevékenységek és tanulasi formak
kedveltségét mutatom be. Osszesen 49 tandrai tevékenységet adtunk meg
kérdéiviinkben, hogy megvizsgaljuk a hallgatok attitidjét, azaz, hogy
mennyire kedvelik, illetve mennyire tartjdk hasznosnak az adott
tevékenységet. Ebbol a 49 tevékenységbdl a tizenoét legkedveltebb tandrai
tevékenységet mutatja az 1. dbra. A 2005-6s és a 2010-es hallgatoi
véleményeket Osszevetve tiz olyan tevékenységet lathatunk, amely mindkét
felméréskor a legkedveltebbek kozé tartozott, ezek kozil négy
(vizsgafeladatok gyakorldsa, eredeti szévegek olvasdsa, szokincsfejlesztés,
fénymasolt segédanyagok haszndlata) mindkét felmérésben vezeti a
preferencia listat. A hallgatok véleményét a tandrok preferencia listajaval
Osszevetve kilenc olyan tevékenységet taladlunk, amelyet mindharom csoport
az elsO tizenot kozott emlit, de az els6é négy tevékenység kozott csak egy
(szokincsfejlesztés) szerepel valamennyi vizsgalati csoportban. A legkevésbé
kedvelt tevékenységek kozott valamennyi csoportban a memorizadlds, az iras
diktdlasra és a fogalmazasok készitése az oran szerepel.

A t-proba tanusaga szerint a hallgatok korében nétt a tandrai
tevékenységek kedveltsége a két felmérés kozott: valamennyit tevékenységet
szignifikdnsan jobban kedvelték 2010-ben, mint 2005-ben. Ha a t-prébaval a
hallgatok és az oktatok véleményének kiillonbozdségét vizsgaljuk, akkor
megallapithatjuk, hogy a 49 tevékenység koziil csak tiz esetben nincs
szignifikdns kiilonbség a didkok 2005-ben és a tanarok 2011-ben kifejtett
véleménye kozott (nyelvtani példamondatok forditisa, nyelvtani tesztek,
hallott szoveg ismétlése, hangos olvasds, fogalmazdsok készitése az ordn,
idegen nyelvii szoveg forditisa magyarra irasban, magyar szoveg forditasa
idegen nyelvre irasban, kiejtés gyakorldsa, szamitogépes labor haszndlata,
munka videofilm alapjan), tehat 6sszességében igen szamottevd a két csoport
véleményének kiilonbozdsége a tandrai tevékenységek kedveltségét illetden.
A tanarok egyértelmiien jobban kedvelik ezeket a tevékenységeket, mint a
hallgatok, kivéve az irds diktaldasra, tanari eloadas meghallgatasa a tanitdsi
oran, nyelvi labor haszndlata tevékenységeket, amelyeket a hallgatok jobban
kedvelnek, mint a tanarok.

A 2010-ben megkérdezett hallgatok és a tanarcsoport véleménye
valamennyivel kozeledett egymashoz, ennél a két csoportnal tizenhét esetben
(nyelvtani gyakorlatok; nyelvtani magyardzatok; hallott széveg ismétlése;

528; Dévény, A. - Loch, A. (2011): Students’ perceptions of efficient language learning in the
classroom: Egy kérddives felmérés tanulsigai. Budapest: BGF, 2011; Dévény, A. - Loch, A.
(2011): Valtozas és allandosag egy hallgatoi felmérés tiikrében. Porta Lingua 2011, Debrecen:
Szokoe, 2011, 369-380; Dévény, A. (2012): Az 6ndllé otthoni munka szerepe a
szaknyelvoktatdsban. Porta Lingua 2012, Debrecen: Szokoe, 2012, 253-263.
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olvasas és vazlatkészités; hirdetések, brosurdk készitése; olvasmany,
ujsagcikk forditisa szoban, idegen nyelvii szoveg osszefoglalasa magyarul
szoban, magyar szoveg forditasa idegen nyelvre irasban; magyar széveg
osszefoglaldsa idegen nyelven irdsban, beszélgetés kis csoportban; szobeli
felelés; szotarozasi munka, munka videofilm alapjan; nyelvi jatékok; projekt
munka; memorizdlds; vizsgafeladatok gyakorldsa) nincs szignifikans
kiilonbség a tanorai tevékenységek kedveltségében. A tobbi esetben azonban
a szignifikdns kiilonbségek erésen szornak: a tanarok csoportja
szignifikdnsan kevésbé kedvel bizonyos tevékenységeket, mint a hallgatok
(nyelvtani  példamondatok forditasa, nyelvtani tesztek, hangos olvasas,
fogalmazasok készitése az oran, iras diktdldasra, idegen nyelvii széveg
forditasa magyarra irasban, magyar szoveg forditdsa idegen nyelvre irasban,
tanari eldadas meghallgatasa szeminariumi Ordn, kiejtés gyakorlasa,
szamitogépes labor hasznalata). Melléklet 1. abra.

Amikor wugyanezen tandrai tevékenységek hasznossagat is
megvizsgaltuk, abbol a feltételezésbdl indultunk ki, hogy elsésorban a
kimeneti kovetelmények miatti vizsgakényszer kovetkeztében, a hallgatok
tudatosan kiilonbséget tesznek egy-egy tanodrai tevékenység kedveltsége és
hasznossaga kozott. A tevékenységek hasznossagat illetden a hallgatdk altal
mindkét felmérésben leghasznosabbnak itélt tizenét tevékenység kozott
kilenc k6zos volt (Melléklet 2. 4dbra). Hat olyan tevékenység volt, amelyet
mindkét felmérés esetében a leghasznosabbaknak itéltek a hallgatok
(szokincsfejlesztés, vizsgafeladatok gyakorldsa, nyelvtani gyakorlatok,
hallasértés és ellendrzé gyakorlatok, onéletrajz, pdlydzati levél stb. irasa,
iizleti levelek irdasa). A tanarok preferencia-sorrendjében is szerepelnek ezek
a tevékenységek, de mas hangsulyt kapnak. Az 6 esetiikben a tudatos,
vizsgafeladatokra vald el6készités, praktikus, a tanitast segité elemekkel
keveredik (pld. fénymdsolt segédanyagok hasznalata).

A t-proba azt mutatta, hogy a hallgatok valaszaiban a 2005-6s és a
2010-es felmérés Osszevetésekor 39 esetben szignifikans kiilonbség volt a
tanorai tevékenységek hasznossdganak megitélését illetden, tehat a
tobbciklustt képzés bevezetésével egyiitt jardé kontaktoraszam-csokkenés
hatdssal volt a hallgatok véleményére, feltehetdleg még inkabb vizsga-
centrikussé tette gondolkodédsukat. A tandrok véleménye mindkét felmérés
esetében kozelebb allt a didkokéhoz: a 2005-6s hallgatoi felméréssel
Osszevetve a tanarok véleményét 24 esetben, mig a 2010-es hallgatdi és
2011-es tanari vélemények kozott 21 esetben nem volt szignifikans
kiilonbség.

Péros t-probaval megvizsgaltuk, hogy volt-e szignifikans kiilonbség a
kiilonbozo felmérések idépontjaban a tanorai tevékenységek kedveltségének
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¢s hasznossdganak megitélésében a felmérésben részvevd csoportokban. A
paros t-proba a 2005-6s hallgatéi csoportban azt mutatta, hogy a
megkérdezettek  valamennyi  tandrai  tevékenységet  szignifikdnsan
hasznosabbnak taldljdk, mint amennyire kedvelik azokat. A hallgatok
korében végzett 2010-es felmérésben csak két esetben nincs szignifikans
kiillonbség a tanorai tevékenység kedveltségének ¢és hasznossaganak
megitélése kozott (iras diktdldsra, tanari eldadas meghallgatdsa
szemindriumi oran). Az oktatok kissé differencidltabban itélik meg a
helyzetet, a 2011-e felmérésben a tanarok véleményében nyolc esetben nem
volt szignifikdns kiilonbség a tandrai tevékenység kedveltségének ¢&s
hasznossaganak megitélése kozott (hallasértés és ellendrzé gyakorlatok,
eredeti szovegek olvasdsa, olvasmany, ujsdagcikk forditisa szoban,
beszélgetés kis csoportban, beszélgetés parokban, téma megbeszélése tandri
iranyitassal, prezentacios technikak fejlesztése, szerepjatékok, szitudciok).

A kérddivben mindkét felmérés soran arra is rakérdeztiink, hogy
milyen hianyossagokat éreznek nyelvtudasukban a szakmai és az altalanos
nyelvhasznalat teriiletén, ¢s ehhez kapcsoldodva, milyen nyelvi készségeiket
szeretnék fejleszteni fdiskolai tanulmanyaik soran. A t-proba tantsaga szerint
altalanossdgban elmondhatd, hogy a hallgatok 2010-ben szignifikdnsan
fontosabbnak érzik szakmai nyelvhasznalathoz sziikséges készségeik
fejlesztését, mint 2005-ben, tehat tudatosabban késziilnek jovobeli
munkdjukra és természetesen a szaknyelvi nyelvvizsgara. Ezen tanuldi
tudatossdg fényében felmeriilt, hogy van-e szignifikdns Osszefiiggés
(korrelacio) a fejlesztendd készségek ¢€s a tanorai tevékenységek
kedveltségének / hasznossaganak megitélése kozott? A korrelacids vizsgalat
eredménye azonban azt mutatta, hogy nincs értékelhetd szignifikans
Osszefiiggés (korrelacid) egyetlen tandrai tevékenység kedveltsége illetve
hasznossaga és a didkok fejlesztenddnek tartott nyelvi készségei kozott, sem
2005-ben, sem 2010-ben. Ez arra utalhat, hogy a tandrai tevékenységek
készségfejleszto jellege nem tudatosul a didkokban.

Tanulményom masik vizsgélati teriilete a tanulasi formak
kedveltségének ¢és hasznossdganak megitélése. A témaban mindharom
csoport véleményét megkérdeztiik, a tandrok korében folytatott vizsgalat
2012-ben tortént és 60 f6 vett részt benne mindharom karrol. Osszességében
hétféle tanulasi format soroltunk fel (egyediil, parokban, kis csoportokban, az
egész csoporttal, tandri magyardazat alapjan, sajat maga fedezi fel, kiilfoldén
élve). Minden vizsgalati idészakban, mindharom csoportnal egyértelmiien a
kiilfoldon élve kategoriat jelolték meg a valaszadok legkedveltebb és
leghasznosabb tanuldsi formaként. A tanulasi formdak kedveltségére
vonatkozé t-proba azt mutatta, hogy a didkok valamennyi tanuldsi forméat
szignifikdnsan jobban kedvelték a masodik felmérés idopontjdban. A tanarok
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és a didkok 2010-es véleménye kozott harom esetben nem volt szignifikdns
kiilonbség (egyediil; tanari magyardzat alapjan; kiilfoldén élve). A
szignifikdns kiilonbségek esetében, a tanarok jobban kedvelték az adott
tanulasi formakat, mint a diakok.

Ha wugyanezen tevékenységek hasznossagat vizsgaljuk, akkor
megallapithatjuk, hogy egyetlen tanuldsi forma kivételével (tanulds
parokban), 2010-ben a hallgatok szignifikdnsan hasznosabbnak tartjdk a
felsorolt tanulasi formakat, mint 2005-ben. A didkok 2005-0s és a tanarok
2011-es véleménye kozott két tanuldsi forma esetén nincs szignifikans
kiilonbség (egyediil; tanari magyardzat alapjan). A tobbi esetben a tanarok
szignifikdnsan hasznosabbnak itélik a felsorolt tanuldsi formakat. 2010-ben
egy esetben (fandri magyarazat alapjan) nincs szignifikans kiilonbség a
hallgatéi és a tanari vélemények kozott a tevékenységek hasznossagat
illetéen. Minden egyéb esetben (kivéve a kiilfoldon élve kategdriat), a tanarok
szignifikdnsan hasznosabbnak tartjak a tanuldsi formakat, mint a hallgatok. Itt
is elvégeztilk a paros t-probat, hogy megtudjuk, hogy van-e szignifikdns
kiilonbség a tanuldsi formak kedveltsége és hasznossaga kozott. 2005-ben
egyetlen esetben sem volt szignifikans kiilénbség, 2010-ben harom esetben
nem volt szignifikdns kiilonbség a tanulasi formak kedveltségének és
hasznossaganak megitélése kozott (egyediil;, parokban; az egész csoporttal).
A tanarok véleménye ennél sokkal egységesebb. Szerintiik hat esetben nincs
szignifikans kiilonbség a tanulasi formak kedveltségének és hasznossaganak
megitélése kozott (parokban; kis csoporttal; egész csoporttal; sajat maga
fedezi fel, kiilféldon élve)

Ha azt vizsgaljuk, hogy van-e szignifikans Osszefiiggés a hallgatok
altal fejlesztenddnek itélt nyelvi készségeik és a tanuldsi formak kedveltsége
¢és hasznossaga kozott, akkor megallapithatd, hogy a pozitiv szignifikdns
korrelacidok rendkiviili gyengesége miatt nincs értékelhetd szignifikans
Osszefiiggés egyetlen tanuldsi forma kedveltsége illetve hasznossdga és a
didkok fejlesztenddnek tartott nyelvi készségei kozott, sem 2005-ben, sem
2010-ben.

Osszefoglalas és kiovetkeztetések

A tanorai tevékenységek kedveltségére €s hasznossagara iranyuld vizsgalat
azt mutatta, hogy 2005 és 2010 kozott szignifikansan ndtt a tanodrai
tevékenységek kedveltsége. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy feltehetdleg
a didksag a lecsokkent szamu kontaktordk jobb kihasznaldsara torekszik. A
tanarok véleménye idével kozeledik a didkok preferencidihoz. A
tevékenységek hasznossagat illetden erdsebben szornak a vélemények a
csoportok kozott: a tanarok hasznossagrdl felallitott sorrendje erdsen eltér a
diakokétol. A tanarok 84%-ban, a diakok 99-100%-ban latjak hasznosabbnak
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a tevékenységeket, mint amennyire kedvelik azokat. Ez a tudatossag
(haszonelviiség?) novekedését mutathatja a didkok korében.

Szintén a hallgatok tudatossdganak novekedését mutatja a
nyelvhasznalati készségek vizsgalata. A didkok szakmai nyelvhasznalati
készségeiket szignifikansan jobban szeretnék fejleszteni 2010-ben, mint
2005-ben, nincs szignifikans korrelacid a tanorai tevékenységek kedveltsége
és a fejlesztendd készségek kozott. Ez az mutatja, hogy nem tudatosul a
tanorai munka készségfejleszto jellege.

A tanuldsi formakkal kapcsolatban elmondhat6, hogy nincs jelentds
kiilonbség az egyes tanulasi formdk kedveltsége kozott a tanarok és a didkok
csoportjaban, de nem taldlunk értékelhetd szignifikdns Osszefiiggést a
fejlesztendd készségek és a tanulasi formak kedveltsége és hasznossaga
kozott. Ez hasonld problémat mutat, mint amelyet a tandrai tevékenységeknél
tapasztalhattunk: nem tudatosul a kiilonféle munkaformak készségfejlesztd
jellege. A hallgatéi tudatossag tobb izben is megmutatkozé hidnyossagainak
okait érdemes lenne késdbbi vizsgalatokban feltarni.

Hivatkozasok

Kurtan, Zs. (2001): Idegen nyelvi tantervek. Nemzeti Tankonyvkiad6: Budapest

Kurtan, Zs. (2003): Szakmai nyelvhasznalat. Nemzeti Tankonyvkiad6: Budapest

Hutchinson, T. - Waters, A. (1987): English for specific purposes: a learning centred
approach. Cambridge University Press: Cambridge

254



Melléklet

1. abra
Legkedveltebb tandrai tevékenységek

DIAK 2005; n=2129

vizsgafeladatok
gyakorldsa

eredeti szévegek olvasdsa
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nyelvtani gyakorlatok E- 25
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halldsértés és ellenérzé |
| 32
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onéletrajz, palyazatilevél,
stb. irdsa 27
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’ 1 |
0

% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%

DIAK 2010; n=2305

vizsgafeladatok vdl
gyakorlasa k)
|

eredeti sz6vegek olvasdsa

szokincsfejlesztés
fénymasolt segédanyagok
hasznalata

téma megbeszélése tandri
iranyitassal

- : 3
kiejtés gyakorldsa Fﬂ. 2

tankdnyv haszndlata

odnéletrajz, pdlyazati levél,
sth. irdsa

beszélgetés parokban

nyelvi jatékok
kérdések megvélaszoldsa
szbveg alapjan

beszélgetés kis
csoportokban

id. nyelvii széveg
bsszefoglaldsa magyarul...

3

olvasmény, tjsagcikk g 15
forditdsa széban 1_

nyelvtani magyarazatok H 17

e
TANAR 2011; n=62
téma megbeszélése tanari ]
irdnyitdssal
szerepjatékok, szituaciok
halldsértés és ellenérzé
gyakorlatok

szokincsfejlesztés

prezentacids technikak
fejlesztése

kérdések megvdlaszoldsa
szoveg alapjan

fénymasoltsegédanyagok
hasznalata

olvasott széveg
bsszefoglalasa
tankdnyv haszndlata
beszélgetés kis
csoportokban

odnéletrajz, palyazatilevél,
stb. irdsa

vizsgafeladatok
gyakorlasa

kiseléaddsok tartasa

_ .rmm<m=

D kézepesen kedveli/nem tudja

D nem kedveli
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Dévényi Marta
Pécsi Tudomanyegyetem
Kozgazdasagtudomanyi Kar

A meggy06z0 érvelés szerepe az iizleti targyalasokon

A meggydzd érvelés, vagyis az argumentdcio szerves része a tdargyalds alku folyamatdnak,
ugyanakkor felvetheté a targyalds és a raciondlis vagy érveld vita kiilonbozéségének kérdése
is. Mindebbdl kovetkezik, hogy meg kell vizsgdlnunk a meggydzd érvelés (argumentdcio) iizleti
targyaldasokon betoltott szerepét, s a targyaldas és a raciondlis vagy érveld vita megegyezd,
illetve eltérd jellemzdit. Vizsgalatom alapja Margitay és Zentai vitatipus elemzései, valamint
Van Eemeren és Grootendorst kritikai vita modellje.

Kulcsszavak: alku, argumentacio, érvelés, vitatipusok, racionalis vagy érveld vita, konszenzus,
kompromisszum, a kritikai vita modellje, disztributiv targyalas, integrativ targyalas

A targyalas mint tarsadalmi interakcio
Thompson (2005) az egyén szempontjabol hatdrozza meg a targyalds mint
interakcids forma szerepét: ,Egyértelm{i, hogy a targyalas barki szdméara
elengedhetetleniil fontos, akinek masokkal interakcioba kell Iépnie, hogy
valora valtsa célkitizéseit” (Thompson, 2005: 515, ford. a szerzétdl). A
tarsadalom szempontjabdl a targyaldsok konfliktus feloldo szerepe a
legjelentésebb. Ha egy konfliktushelyzet felolddsdra nincsenek kotott,
megallapitott szabalyok vagy eljardsok, a targyalds az a tarsadalmi
interakcids forma, amely a konfliktus feloldasdhoz sziikséges, ha az emberek
nem kivannak agresszidét vagy nyilt harcot alkalmazni (Lewiczki-Literer,
1985).!

Az alku kozponti része a targyalasoknak. Lebow meghatdrozasa

pontosan megfogalmazza az alkufolyamat szerepét és jellegét:
»Alkura van sziikség, ha a csere feltételei nincsenek elére meghatarozva, s a
meghatarozasukra tett kisérletek nyilvanvalova teszik az érintett felek iitkdzo
érdekeit. Az alku kommunikacio, amelyet azzal a szdndékkal folytatnak, hogy
kielégit6 cserét eredményezzen” (Lebow, 1996: 1, ford. a szerz6tol).

Az alku sordn a konszenzus és kompromisszumkészség alapvetd feltétele a
felek kozotti megegyezésnek (Marsh, 1984).

Az iizleti targyalas a leggyakoribb targyalastipusok egyike, amelynek
célja aruk, szolgaltatasok és pénz kolcsonos cseréje (Moor-Weigand, 2004).
Moor és Weigand atfogdan hatdrozzak meg az iizleti targyalas jellemzdit:

»~Ezeknek a targyalasoknak a hajtoereje két vagy tobb iizleti partner kozotti onkéntes
egyittmiikodés, akik olyan potencialis iizleti lehetdségeket szeretnének feltarni,

! In: Thompson, L. (2005)
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amelyek eredménye explicit formaban a kolcsonds kotelezettségeket leird szerzodés
lehet” (Moor-Weigand, 2004: 33, ford. a szerz6tol).

A tovabbiakban az argumentacid, vagyis a meggy06z6 érvelés targyalasokban
betdltott szerepét az lizleti targyalasokra vonatkoztatva vizsgalom.

A targyalas és a racionalis vagy érvelé vita: kiilonbozéségek és
azonossagok

A targyalaskutatok és szakértok a meggy6z6 érvelést, vagyis az
argumentaciot a targyalasi folyamat szerves részének tartjadk (Simintiras-
Thomas,1998; Karrass, 1992; Dupont, 1996). Ugyanakkor felvethetd a
targyalas és a raciondlis vagy érveld vita megkiilonboztetésének kérdése is
(Margitay, 2007; Zentai, 2006).

Az ’érvelés’ és a vita’ jelentése, a vitatipusok

Elészor az ’érvelés’ és a ’vita® kifejezések jelentését kell tisztdznunk. Az
*érvelés’ egyrészt az érvelési tevékenységet (argumentation) jeloli, amelynek
soran létrehozzuk a premissza-konkluzi6 szerkezeteket. Masrészt jeloli ennek
a tevékenységnek az eredményét: ,,Allitisok strukturdlt egyiittesét jelenti —
azaz Osszetartoz6 premisszakat és konkluziokat — amelyek kozil a
premisszak indoklast szolgéltatnak a konkluzidkhoz (argument)” (Margitay,
2007: 17). A ’vita’ az érvelési helyzet, amelyben az érvelés, a folyamat és a
folyamat eredménye is, altaldban megvalosul (Margitay, 2007: 23). Margitay
(2007) ot vitatipust kiilonboztet meg: veszekedés, torvényszéki targyalas,
racionalis vagy érveld vita, tudomanyos (tényfeltar6) vita és targyalds
(Margitay, 2007: 24-27). A targyalds mint vitatipus jellemzésével Margitay
egyértelmiien az iizleti targyalds jellemzodit 0sszegzi: ,,A vitanak bevallott
célja, hogy jo iizlet kottessen” (Margitay, 2007: 26).

Zentai (2006) négy vitatipust kiilonboztet meg: veszekedés, iizleti
targyalas, torvényszéki targyalas és tényfeltaro vita (Zentai, 2006:100-102).
Leirja a racionalis vita idedlis modelljét, majd a hétkdznapi racionalis vita
szabalyait. Egyet kell értenlink a kettd 0Osszehasonlitdsabol levont
kovetkeztetésével, miszerint

»~Amikor a hétkdznapi vita helyzeteit elemezzilk, nem szabad tehat soha

megfeledkezniink arrél, hogy a racionalis vita modelljét az értékelésben csak azzal a

fenntartassal alkalmazhatjuk, hogy a hétkdznapi racionalitas sok tekintetben eltér a
racionalitas idealjatol” (Zentai, 2006:96).

A targyalas és a raciondlis vagy érveld vita dsszehasonlito elemzése

Margitay (2007) a targyalds és a racionalis vagy érveld vita kozotti
kiilonbozoséget a kiindulé konfliktus, a moddszerek, eszkozok és a cél
Osszehasonlitasaval irja le. A targyalas esetében a kiinduld konfliktus az
»erdekiitkdzés”, mig a raciondlis vita esetében a ,,véleménykiilonbség”. A
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modszer és eszkdz az elobbi esetben az ,alkudozas”, a masodikban
,,bizonyitas és kritika érvelések segitségével”; a cél az elsd esetében ,,a felek
szamara elfogadhaté kompromisszum”, a masodikban ,,az igazsag kideritése,
a helyes allaspont megtalalasa” (Margitay, 2007: 25-26). Egyetérthetiink
Margitayval (2007), hogy a két vitatipus kozott kétségteleniil fennallnak
kiilonbségek, ugyanakkor ra kell mutatnunk, hogy vannak megegyez6
jellemzéik is.

Igaz, hogy az iizleti targyaldson a kiindulé konfliktus az
Herdekiitkozés”, s ,.a feleket az érdekeik vezetik” a vitaban. Az ellentétes
érdekek azonban ellentmond6 allaspontokat eredményeznek, példaul a
megegyezéshez vezeté modot vagy a szerzodés feltételeit illetden. gy az
iizleti targyaldson targyald felek ugyantgy, mint a raciondlis vita résztvevoi
,.k0z0sen elfogadott indokok és bizonyitékok alapjan, meggy6z6 — formalis
¢és informalis — érvelések segitségével”’(Margitay, 2007: 25) fogadtatjak el
allaspontjukat. A targyal6d azonban a masik felet elsdsorban sajat allaspontja
bizonyitasaval igyekszik meggydzni, a masik fél allaspontjanak kritikaja,
amely a racionalis vita fontos része, nem feltétleniil hangzik el a targyaldson,
mert az a masik fél elismertségét, homlokzatat’ (Goffman, 2008) fenyegetné.

Abban feltétleniil egyetérthetiink, hogy a targyalok célja nyereségiik
novelése, illetve veszteségiik csokkentése, s hozzatehetjiik, hogy ezt a célt a
targyalas természetébdl adodoan kolcsondsen eldfeltételezik és elfogadjak.
Ezt a célt azonban nyiltan nem jelentik ki a targyaldson, igy az ,Idealis
esetben ezt a dialégus soran, lehetdleg az elején nyilvanossagra hozzak,”
(Margitay, 2007:25) megallapitassal csak akkor érthetiink egyet, ha a
nyilvanossadgra hozas kozvetett modjara utal. Az iizleti targyaldsokon az
ajanlatok és az alku erdsiti meg kozvetett modon ezt az eldfeltételezést.
Egyetérthetiink abban is, hogy semlegességrdl, érdekmentességrél nem
beszélhetiink a targyald felek részér6l. Ha készakarva a semlegesség vagy
érdekmentesség latszatat keltenék, félrevezetést, csalast kovetnének el.
Ugyanakkor bizonyos foku objektivitas érvényesiilése kovetelmény mind a
disztributiv, mind az integrativ targyaldsok folyaméan. A targyalést
problémamegoldasnak tekintd integrativ targyaldsi stratégidnak eldirasként
lefektetett elvarasa a targyalod felek érdekeinek és a megoldas lehetséges
véaltozatainak kolcsonds és objektiv mérlegelése (Pruitt-Rubin,1999; Fisher-
Ury-Patton,1991). Az objektivitds igénye pedig elvarja az érvekkel valo
meggy6zést.

Egyetérthetiink abban, hogy az iizleti targyalasokon ,,A vita
érdekeiknek megfeleld lezarasat alkudozas segitségével probaljak meg elérni.
Az alkudozds soran a felek bizonyos eldnyok fejében bizonyos
engedményeket tesznek” (Margitay, 2007: 25). Az allitdsok igazsdganak és
megalapozottsagdnak a bizonyitdsa, amely kotelez0 a tudomanyos és a
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racionalis vitdban (Margitay, 2007: 25), nem eldiras a targyalasokon.
Ugyanakkor a meggy6z0 érvelés és az érvek elfogadhatdsaganak a
bizonyitdsa fontos eszkdz mind a disztributiv, mind az integrativ
targyalasokon. A vitanak ebben az esetben akkor van eredménye, ha a két fél
konszenzusra jut, s mindkett6jilk szaméra elfogadhatd egyezség jon létre.
Margitay szerint ,,A targyalds csak akkor eredményes, ha mindkét fél
szamara elfogadhaté kompromisszum sziiletik (Margitay, 2007: 26)”. A
kompromisszumkotés  valoban a  legtobb  esetben feltétele az
eredményességnek, de lehet, hogy erre csak az egyik fél részérdl kertil sor.
Példaul az egyik fél kitizott céljanal kevesebbel beéri, ugyanakkor a masik
fél pedig eléri kitizott céljat. Az viszont feltétleniil igaz, hogy ,,a targyalason
a vita végére kialakuldé konszenzus az eredményesség alapvetd feltétele”
(Margitay, 2007: 26).

Tehat el kell fogadnunk Zentai (2006) allaspontjat, hogy a racionalis
vita idedlis modelljének kovetelményeitdl eltérnek a hétkdznapi vita
racionalitasanak kovetelményei. Ugyanakkor a targyalés és a racionalis vagy
érveld vita kozott nemcsak kiilonbozdséget allapithatunk meg, hanem a
kiindul6 konfliktus, a mddszerek és eszkdzok tekintetében hasonlosdgokat is.
Egyet kell érteniink Margitayval (2007), hogy a raciondlis vagy érveld vita
célja az egyik fél meggydzése a masik fél allaspontjanak igazsagarol, a
targyalas célja pedig a konszenzuson alapuldé megegyezés. Modszerek és
eszk6zok tekintetében azonban a az érveléssel torténd meggy6zés a
targyalasokon is jelentOs szerepet kap.

A targyalasok argumentaciéjinak értelmezése a Kkritikai vita
modelljének szempontjai szerint
Van Eemeren és Grootendorst (1992) pragma-dialektikai elmélete a kritikai
vita modelljének leirdsaval lehetdvé teszi a targyaldsok argumentaciodjanak
értelmezését.

A kritikai vita idealis modelljének négy szakasza a konfrontacios, a
nyitd, az argumentacios és a zar6 szakasz (Eemeren-Grootendorst, 1992). A
konfrontécids szakaszban nyilvanvaldva valik a vita, az allaspont és kritikaja.

A nyito6 szakaszban
»...clhatarozzak, hogy a szabalyos argumentativ vita eszkozeivel probaljak meg
feloldani a vitat. Az egyik fél a protagonista szerepét vallalja, amely azt jelenti, hogy
kész argumentacios eszkozokkel megvédeni allaspontjat; a masik fél az antagonista
szerepét vallalja, amely azt jelenti, hogy kész Uijra és Wijra kihivni a protagonistat
allaspontja megvédésére” (Eemeren-Grootendorst: 1992: 35, ford a szerz6tol).

Meg kell egyezniiik a vita kiindulopontjair6l és a vita szabélyairol.

Az argumentacios szakaszban a protagonista megvédi allaspontjat,
mikozben az antagonista ellenvetéseivel tovabbi argumentaciora készteti. Ezt
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az argumentacios szakaszt valodi vitanak is nevezik, mert ekkor teszik a felek
a legnagyobb erdfeszitést a vita feloldasara. Aszerint, hogy a vita résztvevoi
miként vallaljdk a protagonista és az antagonista szerepet, a szerzok
megkiilonboztetnek egyszert és Osszetett vitat.

Az egyszerii vita

Egyszerii vita esetén a protagonista megvédi sajat allaspontjat, az antagonista
pedig kritizalja az allaspont védelmét. Neki nem feladata sajat allaspontjanak
megvédése. A zard szakaszban a vita az antagonista javara dol el, ha a
protagonista visszavonja allaspontjat, vagy a protagonista javara, ha az
antagonista vonja vissza ellenvetését. A vita zar6 szakaszéban a protagonista
akar meg is valtoztathatja eredeti allaspontjat, torolheti, vagy azzal ellentétes
allaspontot is elfogadhat. Az antagonista azonban ellenvetése visszavonasa
esetén el kell, hogy fogadja a protagonista allaspontjat (Eemeren-
Grootendorst, 1992).

Az Osszetett vita
Osszetett vita esetén az antagonista egyben protagonista szerepben sajat
allaspontot is képvisel és véd, s igy a nézetkiilonbségek feloldasa sokkal
bonyolultabb. A protagonistinak nemcsak sajat allaspontjat kell megvédenie,
hanem antagonista szerepet is kell véllalnia, kritizalnia kell azt az allaspontot,
amelyet antagonistdja protagonista szerepben képvisel és véd. A vita zard
szakaszdban a protagonista amellett, hogy megvaltoztathatja sajat eredeti
allaspontjat, torolheti, vagy vele ellentétes allaspontot is elfogadhat, el kell
fogadnia antagonistajanak protagonistaként kijelentett allaspontjat, ha nem
sikeriilt annak visszavondsdra rabirni a vita soran. Az antagonista, ha
visszavonja sajat ellenvetését, el kell, hogy fogadja a protagonista
allaspontjat, ugyanakkor az antagonista protagonista szerepben sajat eredeti
allaspontjat megvaltoztathatja, térdlheti, vagy vele ellentétes allaspontot is
elfogadhat. Ha a két fél kiilonb6zd sajat allaspontja és az allaspontok
kolesonds kritikaja iitkozik, a véleménykiilonbségek feloldasa igen nehéz
feladat. A vita soran ugyanis nagy figyelmet igényel a szerepeknek a
valtogatasa a masik fél éppen érvényes szerepvallaldsanak megfelelden.
Véleményem szerint az iizleti targyaldsok esetében legtobbszor ez a
helyzet all fenn: mindkét fél vallalja az alku soran mind a protagonista, mind
az antagonista szerepet. Példaul, az eladd bizonyos feltételekhez kotott
arajanlatot tesz a vevonek, de a vevd, aki ezt nem fogadja el, nemcsak a
kapott ajanlattal kapcsolatos ellenvetéseit kozli, hanem emellett 1
feltételekhez kotott Gj vételar elfogadasat javasolja. Igy az eladonak
protagonista szerepében érvekkel meg kell védenie sajat allaspontjat az
antagonista szerepli vevd ellenvetéseivel szemben, s emellett antagonista
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szerepet is kell vallalnia: érvekkel ra kell birnia a vevOt mint protagonistat,
hogy vonja vissza 1j feltételekhez kotott vételar javaslatat.

A vita megolddsa

Pragma-dialektikai szempontbol Eemeren és Grootendorst kiilonbséget
tesznek a vita elrendezése és feloldasa kozott. A vita elrendezése azt jelenti,
hogy mindkét fél eltekint a véleménykiilonbségtdl, s elall a vitatol.
Doénthetnek akar éremfeldobéassal, vagy egy fiiggetlen harmadik fél
bevonésaval. Kevésbé civilizalt moédok a verekedés, a megfélemlités és a
zsarolas. A vita felolddsarol akkor beszélhetiink, ha az egyik fél visszavonja
ellenvetését, mert meggy6zte a masik fél érvelése, vagy sajat érvelése nem
vetélkedhet a masik fél érvelésével. A vita feloldasdhoz a feleknek a
vitapontokat kritikai vita targyava kell tenniink, amelynek célja az
allaspontok elfogadhatésaganak vagy elfogadhatatlansaganak eldontése,
annak alapjan, hogy adekvatan védhetéek-e érvelve a kritikaval vagy
ellenvetésekkel szemben (Eemeren - Grootendorst, 1992).

A vita megoldasanak harmadik médjardl is beszélnek:
»A vita lezdrasanak masik civilizalt modja a felek megegyezése arrdl, hogy
kompromisszumot kotnek, amely inkabb a vitatott allaspont megvaltoztatasat
foglalja magaban, nem az eredeti vita feloldasat. Gyakran folyamodnak ehhez a
megoldashoz a diplomacidban, a targyalasokon és hasonld estekben” (Eemeren -
Grootendorst, 1992: 34, ford. a szerz6tol).

El kell fogadnunk ezt az allaspontot, mert a vita célja a targyaldsok esetében
a megegyezés, az iizletkotés, s ennek elérés¢éhez a felek hajlanddak
allaspontjuk kolesonds megvaltoztatdsara. Ugyanakkor lehetséges, hogy az
egyik fél protagonistaként érveivel nem tudja a masik felet, az antagonistat
ellenvetéseinek visszavondsara birni, s végiil elfogadja az antagonista
allaspontjat, vagy antagonistaként nem tudja érveivel meggydzni a
protagonistat, s visszavonja ellenvetéseit. gy az az eset is fennallhat, hogy
kompromisszum nélkiil, az eredeti vitapontok feloldasaval zarul az iizleti
targyalas mint vita, s ennek lehetdségét Eemeren és Grootendorst (1992) sem
zérja ki fenti allasfoglaldsaval. Ebben az esetben az egyik fél gy6zelmével, s
a masik fél vereségével zarul a targyalds. Konszenzus azonban ebben az
esetben is elképzelhetd a felek kozott, ha a vesztes szdmara az iizletkotés még
igy is elényOsebb, mint az iizlet meg nem kdotése, vagy ha hossz tavon
jovedelmezonek latszik az tizleti kapcsolat. Olyan eset is lehetséges, hogy a
tdrgyalas végén egyes vitapontok kompromisszummal zarulnak, mas
vitapontok pedig feloldéssal.
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Osszegzés

Hangsulyoznunk kell, hogy az iizleti targyaldsokon fontos szerepet jatszik az
érvelés a masik fél meggydzésében, akar disztributiv, akar integrativ a
targyalok szemlélete és targyalasi stratégidja, akar kompromisszummal, akar
az eredeti vitapontok feloldasaval vagy mindkettdvel zarul a targyalds. A
targyalas nyitd, felderitdé és ajanlattevé szakaszdban, amely a vita
konfrontéciods és nyitd szakasza, a két targyalo fél vallalja a protagonista és az
antagonista szerepet. A targyalas tobbnyire Osszetett vita, igy az antagonista
protagonistaként ellenajanlatot is tesz. Az argumentacios szakasz a targyalas
alku szakasza. Az alku folyaman a két fél ,engedmények aran is
megegyezésre torekedve targyal” (Magyar értelmezd kéziszotar, 2003).
Mindkét fél protagonistaként valtoztatja allaspontjat, és érvel az alku adott
lépésében képviselt allaspontja mellett. Antagonistaként pedig érvelve
tdmasztja ald a masik fél ajanlatdval szembeni ellenvetéseit. Mindebbdl
kovetkezve a targyalasokat a kritikai vita egyik specidlis tipusanak tarthatjuk,
amely kompromisszummal vagy a vita feloldasaval, illetve vitapontonként
eltéroen, mindkettovel zarulhat.
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Loch Agnes
Budapesti Gazdasagi Foiskola

A dinamikus értékelés lehetdoségei az idegen nyelvi
iraskészség fejlesztésében

A dolgozat a dinamikus értékelés alkalmazasanak lehetdségét vizsgalja a szaknyelvoktatds
kontextusdban. Az oktatas és az értékelés integracidja, vagyis a dinamikus értékelés célja az
egyeni tanuldsi folyamat aktiv tamogatdsa. A tanuldsi folyamat soran a (nyelv)tanulo
medidcios lépéseken keresztiil annyi segitséget kap, és nem tébbet, amennyire minimdlisan
sziiksége van a feladata elvégzéséhez. Az egyes medidcios lépések, melyeket a tandr elére
meghatarozott sorrendben alkalmaz, a segitségnyujtas kiilonbozd szintjeit képviselik. A pilot-
vizsgadlat célja egy olyan medidcios készlet dsszeadllitasa és kiprobdldsa volt, amely alkalmas
lehet a tanuldsi folyamat felerdsitésére és a tanuloi tudatossag nivelésére. A vizsgalatra a
2011-2012-es tanévben keriilt sor a Budapesti Gazdasagi Féiskola turizmusszakos
hallgatoinak részvételével.

Kulcsszavak: nyelvoktatds, nyelvtanulas, idegen nyelvi mérés/értékelés, oOnértékelés,
dinamikus értékelés, 6nkorrekcid, medialt tanulas, mediacid

Bevezetés

A nyelvoktatds és nyelvtanulads sordn az értékelésnek szamos funkcidja lehet
a diagnozis felallitdsatol kezdve a teljesitményen alapuld, esetleg komoly
kovetkezményekkel jard szelekcios dontésekig. A mérés-értékelés az oktatas
folyaman jellemzden egy adott pillanatra vonatkozdan ad visszajelzést az
elsajatitott tudasrol vagy a tudas alkalmazéasanak szintjér6l. A tudasmérésnek
altalaban nem célja és nincs is lehet0sége arra, hogy a tanuldk szamara sajat
tanuldsi folyamataikrdl informaciot nytjtson, vagy az egyén tovabbi tanulasat
iranyitsa, a fejlddés iranyait és modjait befolyasolja. (A diagnosztikus mérés,
amelynek célja a tovabbi fejlesztés iranyainak meghatarozasa, nem a
nyelvtanulok, hanem a nyelvoktatok és a nyelvoktatas szervezdi szamara
hordoz els6sorban informaciét.)

Ugy tiinik, hogy az elmult években a nyelvoktatiasban 1j tipusi
értékelési modok is megjelentek, amelyek fokuszba helyezik a nyelvtanulo
egyéni fejlodését (Ekbatani, 2000; Ellis, 2008; Puhl, 1997). A tanitasi
folyamatba integralt innovativ mérési formdak célja az egyéni tanulasi
folyamatok tudatositisa a nyelvtanuldban, az erdsségek és gyengeségek
feltérképezése, a fejlodés érzékelésére, nyomon kovetésére vald képesség
erdsitése, és a tanuloi autonodmia kialakitdsa, ami az élethosszig tart6 tanulas
elengedhetetlen feltétele. Az Onértékelési modszerek és az un. dinamikus
értékelés, amelyek nem csak a nyelvtanart vagy a vizsgaztatét, hanem a
nyelvtanuldt is aktivan bevonjdk az értékelési folyamatba, lehetdséget
nyujthatnak a tanulas hatékonysagénak novelésére oly modon, ahogyan a
hagyomanyos nyelvi tuddsmérési formak nem képesek.
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Az onértékelésben vagy a portfolio-modszerben rejld lehetdségeket a
teljesitmény-ndvelés és a motivacidé szempontjabol a szakirodalom bdségesen
targyalja (pl. Oscarson, 1989; Gardner, 2000; Ekbatani, 2000; Todd, 2002), a
dinamikus értékelés azonban viszonylag uj teriilet a nyelvpedagdgiai
kutatdsokban. A dinamikus értékelés nem tartozik a teljesitménynek vagy a
tudés-elsajatitdsnak a hagyoményos mérési modjai kozé. Hagyomanyos
értelemben  vett mérés-értékelés helyett ugyanis sokkal inkdbb a
tanitds/oktatas és az értékelés integracidjardl van sz6. Célja az egyéni tanulasi
folyamat aktiv timogatasa, vagyis a tanulo sajat szintjének és képességeinek
megfeleld fejlesztése oly moddon, hogy ekdzben a tanulé folyamatosan
visszajelzéseket kap sajat fejlodésérdl (Lantolf és Poehner, 2004). A
dinamikus értékelés alkalmas arra, hogy a mar elsajatitott tudas mellett a
tovabbi tanuldsi potencialt is feltarja, és az eredményes tanulas érdekében ezt
a potencialt kihasznalja.

A dinamikus értékelés
A dinamikus értékelésnek szamos definicidja van, és tobbféle eljarast
takarhat. A kiilonb6z6 megkdzelitések kozos vonasa, hogy az értékelési
folyamat tanuladsi szakaszt is tartalmaz, ezért kapta a dinamikus jelzot
(Bohacs, 2010).
A dinamikus értékelés egyik alapfeltételezése az, hogy kiilonbség van
— esetenként jelentdés mértékben —, akozott, amit a tanuld 6nélldéan, spontan
modon el tud sajatitani, és akozott, amit medialt tanulds soran, egyénre
szabott tdmogatas segitségével meg tud tanulni. Ezt a kiilonbséget Vigotszkij
kozeli fejlodési zonanak nevezi (zone of proximal development, rov.: ZPD).
Ez a fejlddési zéna a tovabbi tanuldsra, fejlddésre vald alkalmassagot
reprezentdlja. Vigotszkij vizsgalatai sordn észrevette, hogy hasonld
képességli gyermekek gyakran nagyon kiilonbdézOképpen teljesitettek, ha
segitséget kaptak a feladatok elvégzése soran. Ugy vélte, hogy a segitségre
adott valaszreakciok egyben a kés6bbi fejlodés indikatorai is. Elmélete
szerint az interakcido nélkiili statikus értékelési modok nem alkalmasak az
intellektus fejlédésének mérésére €s e fejlodés elorejelzésére (Poehner,
2008). Bohacs (2010:315) szerint a dinamikus értékelés sikerességének
mértéke négy tényezotol fiigg:
1. képes-e a tanuld a probléma mogotti elvet megragadni, és annak
fényében megoldani a problémat;
2. milyen tipust és milyen mértékii segitségre van sziiksége, hogy ezt az
elvet felismerje;
3. képes-e a felismeréseit transzferdlni ujabb probléma esetén;
4. milyen éllapotban vannak az olyan nem-intellektualis faktorok, mint
példaul a motivacio, a nyitottsag, a frusztracio-tiirés stb.
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A dinamikus értékelés tehdt a tanulasi folyamatra fokuszal, és a
tanulasi folyamat felerdsitését célozza. Fontos ismérve, hogy szemben a
standardizalt tesztekkel, amelyek tudatosan teremtenek steril koriilményeket,
a dinamikus értékelés szervesen integralja a folyamatba mindazon tényezdéket
(hattérismeretek, anyanyelvi készségek, motivacids elemek, metakognitiv
tényezok stb.), amelyek barmilyen mddon hozzajarulhatnak a (nyelv)tanulas
hatékonysagahoz (Nikolov - Szabo, 2011).

A dinamikus értékelés eszkdze a mediaci6. A tandr vagy vizsgaztatd
folyamatosan visszajelzéseket ad, és egyénre szabott segitséget nytjt, amit a
tanuld képességeihez ¢és tudéasszintjéhez igazit. Lényeges, hogy a mediacid
soran a tanuld alkalmanként csupadn minimalis segitséget kap, semmivel sem
tobbet, mint, amire minimalisan sziiksége van a feladatok elvégzéshez. Mig a
standardizalt tesztelés vagy az osztalytermi mérések sordn a tanulok
egyénileg, egymastdl elkiiloniilten dolgoznak, a dinamikus értékelés soran a
tanar vagy a vizsgaztatd altal nyujtott visszajelzés (feedback) vagy
segitségnyujtds a folyamat szerves része. A dinamikus értékelés tehéat az
instrukcid és az értékelés egysége, melynek célja a tanuld fejlodésének
elosegitése. Sok sziild és neveld alkalmazza Osztondsen a dinamikus
értékelést, az oktatdsi folyamatban azonban a moddszer tudatos és
szisztematikus alkalmazasara van sziikség.

A mediaci6 intervenci6 vagy interakci6 formajaban torténhet (Lantolf
és Poehner, 2004). Az intervencios megkozelités altalaban a pre-teszt —
intervencidé — poszt-teszt sémat koveti. Az elsd teszt diagnosztikus tesztnek
tekinthetd. Az egyes feladatok gondos elemzés és kivalasztas utan keriilnek
be a tesztbe, a feladatok a valosziniisithetd problémaékra fokuszalnak. Az
intervenci6 a segitségnyujtas kiilonbozd — gyakran standardizalt — 1épéseit
tartalmazza az implicit forméakto6l haladva az explicit formak felé. Mediacios
1épés (prompt) lehet a figyelemfelhivas, a kiilonboz6 tipusu utaldsok,
hivatkozasok, a ravezetd kérdések, a magyarazatok stb. Az egyes promptok a
segitségnyujtas kiilonb6zd szintjeit képviselik. Ha a tanulé nem tudja a
feladatot helyesen megoldani, a mediator (tandr vagy vizsgaztatd)
meghatarozott rendben ajanlja fel a promptokat, mindig a legkevesebb
tovabbi 1) informdaciot nyujtva a tanulonak, egészen addig, amig a feladat
korrekt elvégzése megtorténik. Ezzel a mddszerrel szemben az interakcios
mediacio soran semmi nem korlatozza az interakciot, nincsen elore elkészitett
és hierarchiaba rendezett prompt-készlet. A mediator rugalmasan és szabadon
kezdeményez interakcidt azzal a céllal, hogy a tanulést eldsegitse és a tanuloi
teljesitmény javuljon.

Az eddigiekben igen kevés tanulmany sziiletett a dinamikus értékelés
alkalmazasarol a nyelvtanitas soran, és ezek a tanulmanyok is altaldban one-
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to-one (egy tanar - egy tanuld) tanuldsi helyzeteket mutatnak be. Kivételes
Lantolf és Poehner (2010) tanulménya, amely a dinamikus értékelés
osztalytermi alkalmazasat irja le. Ebben a vizsgéalatban egy spanyol
nyelvtanar kisérletezett a modszerrel 8-11 éves nyelvtanul6i csoportban. Hat-
nyolc medidcios 1épésbdl allo készletet dolgozott ki a tanulokkal torténd
interakciora az egyes tanuldk un. kozeli fejlédési zondjaban. Ezzel a
modszerrel képes volt felmérni a nyelvelsajatitas aktualis szintjét, képes volt
ezt a szintet emelni, valamint hozzajarult a nyelvtanulokban a nyelvvel és a
nyelvtanulassal kapcsolatos tudatossag kialakulasahoz.

A Kkutatas hattere

Magyarorszagon a felséfoku végzettséget igazold diploma megszerzésének
elofeltétele legalabb egy ¢él6 idegen nyelvbél a Kozos Eurdpai
Referenciakeretben (KER) meghatarozott, in. B2 szintli nyelvtudast igazold
nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése. Bar ez a kdvetelmény instrumentalis
motivacidt jelent a nyelvtanulds szempontjabol, gyakori a felsdoktatasban
tanuldo didkok korében a nyelvtudas stagnaldsa, s6t zsugoroddsa, a
nyelvvizsga sikertelensége. A sikertelenség okai szdmosak, amelyek koziil
két tényez6t érdemes kiemelni. Kérdbéives felmérések, csoportos interjuk és a
tanari tapasztalat alapjan elmondhaté, hogy a motivaciéo hanyatldsa vagy
elvesztése, valamint a tanuldi autondomia hidnya mindenképpen fontos
szerepet jatszanak a fejlodés elmaradéasaban és a kudarcban (Loch - Dévény,
megjelenés alatt; Nikolov, 2001). Ugy tiinik, a dinamikus mérés lehetdséget
ad a motivacios szint emelésére, a sajat tanulds irant érzett feleldsség
erdsitésére, és ezen keresztlil a tanulds és a tanuldsi eredmények pozitiv
befolyasolasara. Kihivast jelent azonban annak vizsgalata, vajon a dinamikus
értékelés alkalmazhato-e fiatal felndttekkel is, nem kezdé vagy nem
alapszintli nyelvtanuldkkal, osztalytermi kérnyezetben.

Célok és vizsgalati modszer

A kutatds célja a dinamikus értékelés potencialjanak vizsgalata volt az
angolnyelv-tanulds hatékonysaganak nodvelése szempontjabol felsGoktatasi
kontextusban. A kutatési kérdések a kovetkezok:

* Hozza tud-e jarulni (és milyen mértékben) a dinamikus értékelés
eszkoztara nem kezdd szintli, felndtt nyelvtanulok iraskészségének
fejlesztéshez?

* Segit-e a nyelvtanuloknak gyengeségeik ¢és hianyossagaik
azonositasaban, és a tanulasi célok kitlizésében?

* Milyen mértékben teszi érzékelhetdvé, nyomon kovethetdvé az
iraskészség teriiletén az egyéni fejlodést?
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* Van-e barmilyen jotékony hatasa a motivaltsag, a munkaszervezés,
az 6nallosag stb. szempontjabol?

A jelen vizsgalatban az intervencidos modszert alkalmaztuk, mivel ez
csoportos osztalytermi oktatas soran is hasznalhat6 (Lantolf- Poehner, 2010).
A kutatds elsd fazisdban egy pilot-tanulmany késziilt a nyelvtanulok irasaiban
el6forduld tipushibak feltérképezésére valamint egy prompt-készlet
Osszeallitdsara. A prompt-készletnek olyan mediacids lépéseket kellett
tartalmaznia, amelyek alkalmasak az irdsos teljesitmény mindségének
javitasara.

A kutatas kovetkezd fazisaban a pre-teszt — intervencidé — posz-tteszt
modszert alkalmaztuk, amelynek intervencids szakaszaban a pilot-szakaszban
kidolgozott promptok segitségével torténik majd a fejlesztés.

A kovetkezdkben a pilot-tanulmény ismertetésére keril sor.

A vizsgalat

A vizsgalatra 15 turizmusszakos hallgatd bevonaséaval keriilt sor a Budapesti
Gazdasagi Féiskolan az Uzleti idegen nyelv c. kurzuson, a 2011-2012-es
tanévben. A résztvevok nyelvtudas-szintje B1 és B2 szint kozott helyezkedett
el a KER szintleirasai alapjan.

Az Uzleti idegen nyelv c. tantargy tananyaga magéaban foglalja az
izleti levelezést is. A kurzus folyaméan a hallgatok megismerkednek a
kiilonb6zd hivatalos és iizleti levéltipusokkal, az tizleti levél formai és nyelvi
kovetelményeivel. A tantargyi kovetelményeknek megfelelden szamos
hivatalos levél elkészitésére is sor kerill a tantargy keretében. A kisérleti
vizsgalat alatt két esetben az elkésziilt levelek hagyomanyos tanari javitisa
helyett a hallgatok — mediacids lépések formajaban — tobb szinten és tobb
forduldban kaptak visszajelzést, és a javitast onalloan kellett elvégezniiik.

A vizsgélatban reklamal6 levelek készitése volt a feladat. A korabbi
tanulmanyokban altalaban nyelvtani vagy szdkincs-feladatok soran
alkalmaztdk a dinamikus értékelés intervencids technikajat, ahol a
standardizalt 1épések hierarchidja konnyebben felallithatd. Az iraskészség
esetében azonban joval nehezebb a hibatipusok, a kommunikacios tévedések
elérejelzése. Ennek ellenére korabbi tanari tapasztalatok, valamint Lantolf és
Poehner’s tanulméanya (2010) alapjan elkésziilt egy prompt-készlet. A
lehetséges hibak kategodriai a kovetkezOk voltak: levélforma (1), dsszevont
alakok hasznalata (2), helyesiras (3) lexikai hiba (4) szorend (5), nyelvtani
hiba, tobbféle altipussal (6), Osszekotd szavak és kohézids eszkozok (7),
anyanyelvi interferencia (8), stilus és regiszter ),
értelmetlen/értelmezhetetlen kifejezés vagy mondat (10). Az intervencios
készlet els valtozata az alabbi promptokbol allt:
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a hibas mondatrész alahuzasa

a hiba tipusanak jelzése

a hiba tipusanak szlikitése (a nyelvhelyességi hibdk esetében)
a hiba magyaréazata

a helyes megoldas megadasa

a helyes megoldas magyaréazata

A

A levelek elsé olvasasakor a tanar alahtizta a szovegben a hibas
szovegrészeket, és Onkorrekcidra visszaadta az irdsokat a hallgatoknak (1.
prompt). A résztvevok a hibds szovegrészeket legjobb tudasuk szerint
javitottdk, majd ismét benyujtottak a feladatokat ellendrzésre. A tanar
masodszor is atnézte a leveleket, és ha hibat talalt, ismét alahuzta azt,
valamint jelolte a hiba tipusat (2. prompt). Ez a folyamat addig tartott, amig a
helyes megoldds megsziiletett, akar ugy, hogy a nyelvtanuld javitotta
onmagat, akar ugy, hogy a tanar megadta a korrekt megoldast.

Eredmények

Az elére felallitott hiba-kategoéridk jol mukodtek, de harom tovabbi
kategoriaval kellett kiegésziteni a készletet: kozpontozas, irrelevans
informacid és egyéb kategéria a nehezen beazonosithatd tévesztésekre (1.
abra).
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A legtobb hibat a nyelvtan kategdriaban ejtették a hallgatok (36,4%).
Ezen a kategorian beliil két altipus volt kiilondsen gyakori: az igealakok és a
prepoziciok hibai (2. dbra). Tovabbi 5%-ot meghalado hibakategoridk voltak
az dsszevont alakok (10,4%), a kotészavak és kohézios eszkdzok (10,4%), a
lexikai hiba (7,8%), a kozpontozas (6,5%), az informalis stilus (6,5%), és a
helyesiras (5,2%).

2. abra
A nyelvtani hibdk megoszlasa

M prepozicié
migealak

M tobbesszam

W vonatkozd névmas
M egyeztetés

névels

A levelek 8-20 hibat tartalmaztak, amelyek az elsé korben aldhtizésra
keriiltek. A legfontosabb tapasztalat az volt, hogy mar az elsé prompt, vagyis
a helytelen szovegrész alahuzasa elegendének bizonyult az esetek 62-88
szazalékaban ahhoz, hogy a hibadkat a didkok kijavitsak. Néhany esetben nem
talaltdk meg a tényleges hibat és igy nem javitottak azt ki, helyette inkdbb
kikeriilték a problémds szerkezetet vagy teljesen 1j szOvegrészeket irtak.
Atlagosan az esetek 73 szazalékaban elegendé volt a leginkabb implicit elsé
prompt a hiba felismeréséhez és a szoveg javitdsahoz. A hibdk 27 szazalékat
nem tudtdk kijavitani, aminek tobb oka is lehetett. Néhdnyan nem ismerték
fel a hibat, és mas szovegrészt javitottak hibasra (10%). Masok felismerték a
hibat, de a javitott valtozat is hibas lett (5%). Ismét masok uj hibakat
produkaéltak, mikdzben megprobaltak javitani az eredeti szoveget (14%).

A kovetkez6 1épésekben a hiba tipusat a tanar jelezte (2-3. prompt).
Viszonylag kis szamban volt sziikséges tovabbi magyarazatot adni arra, hogy
miért hibas egy adott megoldas (4. prompt). Az esetek négy szazalékaban a
tanarnak meg kellett adnia és meg kellett magyardznia a helyes megoldast (5-
6. prompt). A hallgatok szamara elsésorban a nehézkes fogalmazast vagy a
nem logikus szerkezetet, a kohézié hidnyat volt nehéz felismerni és javitani.
A tanar-didk interakciok soran az deriilt ki, hogy ezeket a hibakat nem
annyira az idegennyelv-tudas, hanem inkabb a fogalmazasi készség
hianyossagai okoztak.
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Konklizio

A promptok igen hasznosnak bizonyultak a tanitasi és tanulasi folyamatban.
Egyrészt a hibadk elemzése segitett a tanarnak a csoportszintli és az egyéni
hidnyossagok azonositdsaban. Masrészt a promptok alkalmasak voltak a
meglévo tudas- és készségelemek aktivalasara és kiterjesztésére. Ez az eljaras
lehetdvé tette az egyéni foglalkozast osztalytermi keretek kozott is.

A tovabbi kutatas szempontjabol fontos, hogy a prompt-készletet
sikeriilt a gyakorlatban kiprobalni. A mediécios l1épések jol mitkodtek az
iraskészség javitdsa/javuldsa szempontjabol, de szamban kevésnek
bizonyultak. Az a tény, hogy az esetek 62-88 sz4zalékaban a javitas az elsd
prompt (a megfeleld szovegrész aldhtizdsa) utan megtortént, arra utal, hogy
nem ez a leginkdbb implicit prompt, nem ez a segitségnyujtds minimum
szintje. Ezért két tovabbi prompt keriilt be a készletbe, amelyek ennél is
kevesebb informéciot nytjtva jelzik a hibat. igy a hibak javitasahoz nagyobb
mértékben van sziikség a hallgatok sajat tudasanak és képességeinek
mozgodsitasara. A modositott prompt-készlet tehat a kovetkezOképpen alakult:

3. A levél visszajuttatisa a didknak egy masodik Onellendrzésre
(hibajelzés nélkiil);
A hibat tartalmaz6 mondat megjeldlése;
A hibas mondatrész alahuzasa;
A hiba tipusanak jelzése;
A hiba tipusanak sziikitése (a nyelvhelyességi hibak esetében);
A hiba magyarazata;
A helyes megoldas megadasa;
0. A helyes megoldas magyarazata.

e A

Végiil mindenképpen emlitésre méltd, hogy az értékelésnek ez a
moédja kétségkiviil jelentdsen erdsitette a nyelvtanulok tudatossagat és
felelosségérzetét sajat tanulasuk vonatkozisaban. A kurzus végén egy
csoportos interju sordn a résztvevOk tObbsége egyetértett abban, hogy
kihivast jelentett szamukra ez a gyakorlat és hasznosnak itélték azt.
Egyetértettek abban is, hogy amikor tudatositottdk magukban, hogy irasos
munkdikat rendszeresen vissza fogjak kapni javitasra — esetleg tobbszor is —,
munkamddszeriilk megvaltozott: sokkal nagyobb figyelmet forditottak a
nyelvhelyességre, a fogalmazasra és a szerkesztésre, mint korabban.

A lefolytatott kisérlet alapjan elmondhatd, hogy a dinamikus
értékelés bevezetése az oktatasi folyamatba egyrészt feltételezi, hogy a tanar
képes az idegennyelv-elsajatitds folyamatat értelmezni, és az egyes
eljarasokat a diagnozissal 6sszhangban alkalmazni, masrészt tagadhatatlanul
rendkiviilli mértékben megndveli a tandri terhelést. Bar a moddszer
idéigényessége esetenként gatat jelenthet az alkalmazasban, a dinamikus
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értékelés olyan komoly potencidlt jelenthet a nyelvtanulds/nyelvtanitas
hatékonysaganak és eredményességének ndvelése szempontjabol, hogy
feltétleniil érdemes lenne a kutatasok folytatasa ezen a teriileten.
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‘The effect of...” or ‘Effect of...”?
Article Use in Research Paper Titles

This study investigates the use of the definite and indefinite article as the first word of a
research article title unit. Data is based on an analysis of 3,200 titles from eight disciplines.
Variations in usage were found across disciplines, with soft sciences using articles, especially
the definite article, more often than hard sciences. Disciplines used the articles in different
syntactic patterns. Variations were also found for different journals in the same field,
indicating that editorial preferences play a role in the published title. The best advice for an
author wondering whether to start off a title with ‘a’ or ‘the’ is to investigate the practices of
the discipline and of the particular journal targeted for submission.

Keywords: academic writing, corpus-based study, definite article, disciplinary differences,
English for Academic Purposes (EAP), indefinite article, research articles, titles

Introduction

Many language researchers have chosen to concentrate on the academic
research paper, as this is perhaps the genre with the ‘highest stakes’, since
academic careers are heavily influenced by publications. Research articles are
often studied by section (introduction, abstract, etc.); the title is receiving
ever more attention with its dual functions of representing the paper and
attracting readers (see e.g. Haggan, 2004). In the digital age, where titles are
often presented in lists (in tables of content or search results in a database),
reader judgments on whether to read further are based largely on the title
alone.

In studies of academic usage by discipline, disciplines are roughly
divided into two groups, the soft sciences (humanities and social sciences)
and the hard sciences (natural sciences and engineering), although perhaps
considering them as a continuum with two extremes may be a better image
(Hyland, 2000). The character of the discipline is reflected in its language
use. Title studies also show considerable differences between soft and hard
sciences, and different disciplines display these to different degrees. Some
examples are in lexical choices, syntactic patterns, and proportion of titles
with subtitles.

Articles, as determiners, are function words rather than content
words, so it is not surprising that they have not been a focus of much interest
in the research fields of language for specific purposes or academic purposes.
Information on articles in academic writing is mainly available from corpus
studies, such as that of Biber et al. (1999). Their study compares the
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distribution of various language features by register: conversation, fiction,
news, and academic texts. All of the written registers, but especially
academic writing, make higher use of the definite article than conversation
does. The indefinite article is more evenly distributed among the categories,
and appears less frequently than the definite article (approximately 20,000
words per million, versus around 55,000 words per million for the definite
article in academic texts).

As for context of use, Biber et al. (1999) found that cataphoric use of
the definite article — where nouns are defined or specified after they appear —
is especially prevalent in academic writing. In this usage, the noun is
followed by a restrictive relative clause or some other form of post-
modification such as a prepositional phrase. They attribute the high frequency
of cataphoric reference in academic texts to the complex noun phrases used
and to the ability to specify reference in a succinct manner. Other reference
patterns (situational, anaphoric, indirect, etc.) in academic texts are similar in
frequency to those of fiction and news texts. Regarding article use by
syntactic role, in the academic register Biber et al. found that article use with
a noun acting as subject was predominantly definite (85%). They attribute
this to the preference of English for placing old information in the beginning
of a sentence and new information later, and point out that by placing new
information in the subject position with an indefinite article, “it is marked as
thematically important” (Biber et al, 1999: 269).

Although the question of whether articles should be included in a title
may interest those who are designing titles — for a brief moment, at least — it
does not appear to have been an issue of interest to researchers. Quite a few
studies exist on titles, in or across particular genres, in or across particular
disciplines, and a few cross-linguistic studies as well. There is quite a long
history of studies dealing with the proportion of content words, for instance.
In these cases the definite and indefinite articles are discarded, along with
prepositions and other function words. I am aware of only one paper dealing
even briefly with article use in research article titles. Fortanet et al. (1998)
found that roughly half of the linguistics and business/economics titles they
examined had articles somewhere within them, and a slightly higher number
was found for chemistry and computer sciences titles. The two soft sciences
tended to use a larger proportion of definite articles than indefinite articles,
while the proportion was quite similar for the two hard sciences. However,
their study did not focus on initial use, and their corpus was rather small, with
50 titles per discipline.

In this study, a more extensive corpus with a broader range of
disciplines is used to investigate the use of articles as the first word in a title
unit, and to compare usage among disciplines.
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Corpus

Eight disciplines are represented in the corpus: four from the soft sciences —
economics, education, history, and sociology — and four from the hard
sciences — botany, fluid engineering, geology, and medicine. The title corpus
consists of titles of research articles published in highly regarded
international journals that are judged to be general journals (publishing from
across the spectrum of the field rather than within one specialization, and
both theoretical and applied studies). It proved impossible to find journals
covering all areas of engineering, and thus one broad engineering field, fluid
mechanics, was chosen.

One hundred titles were taken from each journal, usually beginning
with the final issue of 2007 and preceding back in time. Articles marked as
editorials or reviews were not included in the sample, in order to limit the
sample as far as possible to a single genre. For the sample titles shown in this
article, sources are given by journal code (see Appendix for a list of journal
names and codes). For titles that can be divided into title and subtitle, the
separate units are analyzed separately, unlike the analyses found in, for
instance, Haggan (2004). In sample titles in this paper, if no letter is present
the unit makes up the whole title, if ‘a’ is included in the code it is the first
unit of a multi-unit title, while ‘b’ denotes the second unit (the subtitle).

Each of the eight disciplines is represented by four journals (Appendix),
making a corpus of 3,200 titles. The number of title units contained in the
corpus is 4,507, and the running words amount to nearly 40,000.

Results

Table 1 shows the number of occurrences of definite and indefinite articles as
the first word in a title unit, and gives the proportion of title units with
articles in initial position. The percentages for title units using ‘the’ range
from under 4% (medicine) to nearly 24% (history); the range is much smaller
for units beginning with ‘a/an’, but interestingly the same two disciplines
make up the extremes: history with 4.21% and medicine with 13.31%.
Looking at article use in general, the discipline with the lowest percentage of
use is fluid engineering, with fewer than 12% of title units beginning with an
article, while the highest article use is found in economics, at 29%. If we
divide the disciplines into hard and soft sciences, we can see that the soft
sciences more frequently use articles, and the ratio of ‘the’ to ‘a/an’ is higher
(as Fortanet et al. 1998 also found), while the opposite trend appears for most
of the hard sciences.
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Table 1.

Definite and indefinite articles beginning a title unit, by discipline

Discipline Number Occurren- | Units with | Occurren- Units Units with
of units ces of definite ces of with initial
definite article (%) | indefinite indefinite | article (%)
article article article
(%)
Econo- 405 69 17.03 49 12.10 29.14
mics
Education 634 83 13.09 51 8.04 21.14
History
617 148 23.99 26 421 28.20
Sociology 690 112 16.23 51 7.39 23.62
Botany 465 40 8.60 26 5.59 14.19
Fluid 462 24 5.19 30 6.49 11.69
Eng’g
Geology 603 40 6.63 57 9.45 16.08
Medicine 631 22 3.49 84 13.31 16.80

Bearing in mind that Biber et al. (1999) were examining full text, and not just
titles, it is rather difficult to compare their findings for the academic register
to this more restricted sub-genre. The averaged occurrences for the whole
corpus are 11.94% for definite article use, and 8.3% for indefinite article use
in title units. The balance between the two types of articles is different than
that reported by Biber et al., where definite articles were approximately two-
and-a-half times more frequent, but we must keep in mind that all of these
occurrences are in subject position, and that marking a topic as thematically
important with ‘a/an’ would be quite appropriate to the function of a title.

Definite article usage by discipline

The number of occurrences of the definite article taking first place in a title
unit varies quite a bit among disciplines, as can be seen in Figure 1. If we
look at the extremes, we find that history uses ‘the’ as the first word six times
more often than fluid engineering. On the whole, there is a clear trend
towards more frequent usage in the soft sciences than in the hard sciences.
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Figure 1.
Distribution of the definite article in initial position of the unit,
by discipline and by structure of noun phrase
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Looking at the structure of the noun phrase, it is immediately clear that the
most common structure across all disciplines is cataphoric reference pattern
‘the + noun + of + noun’. Other prepositional phrases also occur, with ‘in’
being the next most common. The noun phrases that are not followed by a
preposition (the N in the figure key) either make up the whole unit or,
especially in the soft sciences, are joined to other noun phrases by ‘and’.
Included in the category other are nouns followed by verbs or reduced
relative clauses.
Within the disciplines, some peculiarities can be observed. Medical titles
often give the name of the particular study in unit b:

L-Arginine Therapy in Acute Myocardial Infarction: The Vascular
Interaction With Age in

Myocardial Infarction (VINTAGE MI) Randomized Clinical Trial
(Med2-03).
Proper nouns are particularly common in title units in history, such as

The Black Death and the Burning of Jews (Hist1-08),
which is probably why history stands out in the figure, but proper nouns are
found in titles in geography as well:

The Maya-Chortis Boundary: A Tectonostratigraphic Approach

(Geo3-07).

Indefinite article usage by discipline
As can be seen from Fig. 2, the indefinite article occurs most frequently in
the medical titles, and least frequently in botany and history. While three of
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the soft sciences are quite similar in their profiles, history stands out for its
less frequent use of ‘a/an’.

Figure 2
Distribution of the indefinite article in initial position of the unit,
by discipline and by structure of noun phrase
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If we look at the structures following the head noun, it is evident that the
single largest group for most disciplines tends to be the head noun followed
by a preposition, most notably ‘of’. The major exception to this trend is
medicine, in which the head noun stands alone (though it may be part of a
long string of nouns). This is because the most typical use is to introduce the
type of study, almost always in the second (or even third) unit of a multi-unit
title, such as:
Effect of Rimonabant, a Cannabinoid-1 Receptor Blocker, on Weight
and Cardiometabolic Risk Factors in Overweight or Obese Patients:
RIO-North America: A Randomized Controlled Trial (Med2).
The relatively large number of structures categorized as ‘other’ for
botany is largely due to the head noun being followed by a verb, as in:
A protein phosphatase 24 catalytic subunit is a negative regulator of
abscisic acid signalling
(Botl), or
Tailed Forisomes of Canavalia gladiata: A New Model to Study
Ca2+-driven Protein Contractility (Bot4-99).
If we look at prepositions other than ‘of”, we see geology tends to
use a variety of prepositions, many of which have to do either with location:
A Case Study from the Icelandic Rift Zone (Geo2-51b)
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A deep geothermal exploration well at Eastgate, Weardale, UK
(Geo4-46a)
or with making a case for more generalized implications of a specific study:

An insight from high-velocity friction experiments on siderite gouge
(Geol-19Db);

A case for backarc intrusion and underplating (Geol-14b).

As for the lexical content of the noun(s) following the indefinite
article, types of investigation were very commonly introduced with a/an: ‘A
case/comparative/experimental/longitudinal/numerical study/investigation

of...’, as well as words showing the research approach: ‘A
measure/model/theory of...’, ‘A framework for...’, etc. In History, the type
of text was sometimes mentioned — ‘An essay in...”, ‘A tale of...” — and

b b

formulations such as ‘A problem in...” and ‘A matter of...” also appeared.
The discipline of Botany appears to use the indefinite article to introduce the
object of study with some emphasis on it being new information to the field.

Differences among journals within a discipline

While the focus of this study has been on disciplinary differences, it is
necessary to point out that significant differences can occur within a
discipline, as well. In this study, each discipline is represented by four
journals, all well-regarded journals that publish from a variety of topics
across the discipline. However, editorial preference and policy, as well as
journal conventions built up over time, can mean that the profile of titles
differs among journals. A few examples of this are evident in the corpus.
Figure 3 shows a quite remarkable difference between the 3" education
journal, Journal of Educational Research, and the other three in its field.
Clearly there is some editorial policy discouraging the use of ‘the’ in titles,
especially in unit a. Interestingly, the journal does not give any specific
guidance to the authors on this point; the advice on writing titles that may be
found on the website is more general and refers to all journals of that
publisher. Among the advice offered is that “Your article title should be
concise, accurate, and informative....Where possible avoid abbreviations,
formulae, and numbers. The following should also usually be omitted:
"Investigation of..."; "Study of..."; More about..."; "...revisited"” (Taylor and
Francis). Nothing is specifically said about omitting articles, but
‘investigation’ and ‘study’ are presented without them.

Looking at the geology journals, we see that the 3 js lower in
definite article use, and this is probably explained by it also being a Taylor
and Francis publication. The instances of usage in this corpus were all with
proper names. As for the 4" journal, Journal of the Geological Society,
definite articles are used both with proper nouns and cataphorically, as in:
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The role of photosynthesis and COZ2 evasion in travertine formation
(Geo26a).
Journal variation is also found with the indirect article (see Fig. 4). While less
extreme than with ‘the’, we see that the 3™ education journal once again
displays fewer occurrences of ‘a/an’ than the others in its field. Among the
medical journals, the disparity is more obvious. For the 1* medical journal,
BJM, both examples in the corpus are from unit b and introduce the study
design, as in ‘a before and after study’. The 3™ journal, the New England
Journal of Medicine, discouraged subtitles and limited titles to 75 characters
for the period when the articles were published (these requirements are no
longer to be found on their website), which may account for the lower
incidence of indefinite article use. For the 4™ medical journal, The Lancet, a
look at the corpus shows that the study design is very frequently given in a
second unit and introduced with ‘a/an’.

Figure 3.
Definite article use in journals in education and geology
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Indefinite article use in journals in education and medicine
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Discussion

Can we answer the question implied in the title of this paper: should an
author use ‘the effect of...” or should the article be dropped? And does
singular or plural use make a difference? Table 2 presents the data for
‘effect’ as head noun from this corpus.

Table 2.
Distribution of titles by discipline (number of occurrences)

ECON EDU HIST SOC BOT ENGG GEO MED

An effect 0 0 0 0 0 0 0 0
of...

Effect of... 0 1 0 0 0 9 0 29

The effect 6 2 0 0 3 3 1 1
of...

Effects of... 0 20 0 0 3 5 1 9

The effects 2 2 0 1 0 3 0 0
of...

We can see that this start to a title is not too frequently found in economics,
history, or sociology, but occurs in 3.9% of the education title units. This,
however, tells us less about the use of articles and more about the character of
the disciplines; we should bear in mind that ‘effect’ tends to be used in the
case of some sort of experiment in which variables can be singled out and
controlled to some extent. This also explains why the use of ‘effect’ is
relatively frequent in the title units of medicine (6.2%) and fluid engineering
(4.3%), and less so in geology and botany. We can note, however, that the
definite article is almost always left off in the medical titles. The definite
article is often but not always dropped for the plural form. Dropping it has the
effect of implying that the particular effects examined here are not
necessarily the only effects that are possible; it is closer to ‘some effects’ than
to ‘all effects’. If an author chooses to begin his/her title with ‘The effects
of...” does that imply confidence? Without asking authors, we cannot be sure
what the planned impression was, nor how conscious the choice was. An
interview or think-aloud study could reveal more of the intentions behind title
design.

While none of the titles units in this corpus began with ‘an effect of’,
a quick Google Scholar search reveals examples of this usage as one unit of a
multi-unit title. Such a title points out that the focus of the paper is on only
one among several possible effects — which would seem to be a realistic
approach — but which does not appear to be a very popular strategy for titles.
Perhaps authors feel that it is too restrained and humble, and does not
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‘advertise’ their topics and findings with the assurance needed to attract
readers in today’s crowded research world (Haggan, 2004).

It appears from the study that the most common use of the definite
article is cataphoric, usually with a ‘of’ prepositional phrase. Since this is a
relatively compact way of introducing a subject, this makes sense. However,
it is clear that there are cases where, in a full sentence, the definite article
would be required, although dropped in the title. For instance, one education
article is titled:

Impact of an  English-as-a-Second-Language  Professional
Development Program (Edu3-09),
while its abstract begins “The authors investigated the impact of professional
development programs for English-as-a-second-language (ESL) teachers on
their classroom practice...” (Eun and Heining-Boynton, 2007: 36). This usage
could be classified as ‘block language’, which is “found in newspaper
headlines, labels, notices, etc., where communicative needs strip language of
all but the most information-bearing forms” (Biber et al., 1999: 263), and in
which the zero article is standard. If authors and/or editors feel that every
word is important, and should convey as much content as possible, they may
choose this approach. The substantive word rate is raised, and if space
limitations are an issue, then deleting the definite article will save space
without affecting interpretation. Despite these advantages, in many journals
block language is apparently not the policy.

This brings us to another issue: explicit editorial guidance is often
lacking in terms of what is desired from a title, although in some cases, such
as the Journal of Educational Research, there appears to be a clear but
unwritten policy. In such cases, presumably either (1) the authors do their
homework, surveying the tables of content for the targeted journal and
designing a title to fit, or (2) the editors revise or suggest revisions to the title.

Conclusions
What then, as authors, teachers, tutors, proofreaders or translators, should we
do when faced with the issue of article use in a title? We see that editorial
advice does not seem to treat this topic, at least at the pre-submission stage.
The first step seems to be to consider the discipline: in general, soft sciences
show a higher tendency to start titles with definite articles followed by
prepositional phrases, or for proper nouns. The second is the context:
indefinite articles are often used to introduce methods or study types. The
third is to consider what the journal’s preferences are, either through explicit
instructions or, more likely, from observation of recently published titles.

The observations reported here on article use at the beginning of title
units are still somewhat incomplete, as I have focused on title units where an
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article is used, but not performed a thorough and systematic survey to look at
title units in which article use would be potentially possible but where articles
have been omitted. The zero article has also been ignored. Furthermore, it
would be useful to interview title writers in order to discover how they
approach this question.
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Appendix

Econ | 1 | American Economic Review Bot | 1 | The Plant Journal
2 | Quarterly Journal of Economics 2 | American Journal of Botany
3 | Review of Economic Studies 3 | Planta
4 | European Economic Review 4 | Annals of Botany
Edu | 1 | American Educational Research | Engg | 1 | Journal of Fluid Mechanics
Journal 2 | Journal of Fluids Engineering
2 | British Journal of Educational 3 | Journal of Fluids and
Studies 4 | Structures Physics of Fluids
3 | Journal of Educational Research
4 | British Educational Research
Journal
Hist | 1 | Past and Present Geo | 1 | Geology
2 | Journal of Modern History 2 | Journal of Geology
3 | History: The J. of the Historical 3 | International Geology Review
Assoc. 4 | Journal of the Geological
4 | The Historical Journal Society
Soc | 1 | American Sociological Review Med | 1 | BMJ
2 | Social Forces 2 | Journal of the American
3 | American Journal of Sociology 3 | Medical Assoc.
4 | British Journal of Sociology 4 | New England Journal of

Medicine The Lancet
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Palinkas Magdolna
Budapesti Mszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem
Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar
Idegennyelvi Kozpont

Modelling the Internal Structure
of the Motivation of BME Students to Learn English

The purpose of this paper is to investigate the internal structure of the students’ English
learning motivation at the Budapest University of Technology and Economics (BME) in
Hungary through structural equation modelling. The measuring tool contained scales
measuring motivation, contact and anxiety, such as ought to self, language learning
experience, motivated language learning behaviour, attitude, direct spoken contact, direct
written contact, indirect contact, cultural interest, anxiety input and anxiety process. The main
question of the study is how various dimensions influence Hungarian language learners’
motivated behaviour, which is one of the most important factors influencing the success of
language learning (Ddrnyei, 2005).

Keywords:L2 learning motivation, motivated language learning behaviour, structural equation
modelling, university student

Introduction

The purpose of this paper is to investigate the internal structure of the
motivation to learn English by students at the Budapest University of
Technology and Economics (BME) in Hungary, through structural equation
modelling. The main query of my study was how various dimensions
influence Hungarian language learners’ motivated behaviour, which is one of
the most important factors influencing the success of language learning
(Dornyeti, 2005).

The initially hypothesised model

Based on the results from factor analysis, I set out a measurement model. The
model consists of eight latent variables that are labelled ideal self, ought-to
self, language learning experience, motivated language learning behaviour,
attitude towards learning English, contact with native speakers of English,
cultural interest, and language use anxiety, with motivated language learning
behaviour being the criterion measure. The directional links among these
variables are presented in Fig.1.
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Figure 1.
The hypothesized model
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Dérnyei’s tripartite construct of the L2 motivational self-system

Drawing on theoretical paradigms from both motivational psychology
(Higgins, 1987; Marcus — Nurius, 1986) and L2 motivation research (Noelss,
2003; Ushioda, 2001) as well as his own empirical research Doérnyei (2005,
2009) proposed the L2 motivational self-system as a model that has three
main dimensions, the ideal self, the ought to self and the language learning
experience: ideal self and ought-to self are hypothesised to be directly linked
to language learning experience.

Papi’s theory

Papi (2010) extended this theory by two more dimensions, Intended effort
and English anxiety. My model includes only anxiety, as my data has no such
dimension as intended effort. According to Papi (2010), when anxiety is
examined as a distinct individual factor, it has consistently been negatively
associated with L2 learning motivation. In his research, on the one hand, Papi
(2010) offers validity evidence to Dornyei’s construct, and on the other hand,
he also concludes that anxiety is closely related to the students’ motivational
behaviour.

The role of Inter-Cultural Contact

Csizér and Kormos (2008) investigated how intercultural contact influences
language related attitudes and motivated behaviour in a foreign language
context. The main question of their study was how various types of direct and
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indirect contact situations influence Hungarian language learners’ motivated
behaviour. The most important feature of their model was that the criterion
measure (motivated behaviour) was directly affected by only two latent
concepts: language-related attitudes and perceived importance of contact.
Contrary to their expectations, perceived importance of contact did not
influence language related attitudes, and it had direct influence on motivated
behaviour.

The initially tested model

The criterion measure of my study is motivational language behaviour,
which is one of the most antecedents of achievement in language learning
(Dornyei, 2005).

The 15 hypothesized casual paths are shown by single headed arrows
and five correlational paths are double-headed ones. The two paths from the
ideal self, the ought-to self-leading to English learning experience are
explained by the fact that as these are constituent components by sufficient
evidence (e.g., Csizér and Kormos, 2008; Taguchi et al.,2009). The
hypothesized path from English learning experience to anxiety is also
confirmed by a number of studies (e.g., Aida, 1994; Young, 1991) which
have found that L2 experiences, both inside and outside classroom, results in
the change of language anxiety.

Following Marcus and Norius (1986), a hypothesized data-driven
correlational path was drawn between ought-to self and ideal self, as possible
selves are created under the influence of their respective sociocultural and
historical contexts. The paths connecting the confact dimensions to attitude
are hypothesized on the findings of Csizér and Kormos in 2008, when they
also found that attitudes are directly linked to motivated learning behaviour.

Method

Participants

Studying foreign languages is voluntary at BME; however, students need to
hold intermediate-level language certificates in order to be able to graduate.
In selecting the students, special attention was paid to representing all the
levels of English taught at BME.
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Table 1

Distribution of participants according to their level of English knowledge

Level Per cent
Number of students %
beginner 18 17.0
pre-intermediate 26 24.5
intermediate 23 21.7
intermediate level exam preparation 20 18.9
advanced 19 17.9
TOTAL 106 100.0

In total, 106 students at five levels of language competences responded to the
questions with approximately twenty students per level, from beginners to
advanced levels (see Table 1). Participants, 68 male and 38 female,
represented all the eight faculties of BME and their age ranged between 18
and 28, though it is worth noticing that 83% of them were between 19 and 25.

The instrument

When constructing the questionnaire, the guidelines specified by Dornyei
(2007) were followed concerning format, content and administering. The four
page questionnaire contained altogether 73 items in their native language,
Hungarian, touching upon some of the most important factors in second
language motivation such as ideal self, ought to self, language learning
experience, motivated language learning behaviour, attitude, contact,
cultural interest and anxiety. There were scales, closed- and open-ended
items

Motivational dimensions

For items 1-59, participants had to indicate on a five point Likert scale,
ranging from ‘strongly agree’ to ‘strongly disagree’, to what extent they
agree or disagree with the statements. These items covered the following
variables:

In the questionnaire study I intend to include items covering the following
variables:

* Ideal self: represents an ideal image of the kind of L2 user one
aspires to be in the future. (e.g., English has a significant role in my
future.).

* Ought to self: students’ perception of the various language learning
related duties and obligations that are set by their immediate
environment. (e.g., Learning English makes you more educated.).
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* Language learning experience: concerns learner’s attitudes toward
second language learning and can be affected by situation-specific
motives related to the immediate learning environment and
experience (e.g., I never feel bored in the English classes.).

* Motivated language learning behaviour: the student’s willingness to
make efforts to learn the language. (e.g., Learning English is the most
important thing in my life.).

e Attitude: reflects the students’ attitude towards learning English.
(e.g., It is very good to learn English.).

* Contact variables: the way learners have (e.g., indirect, direct spoken
or written) contact with the native speaker of English. (e.g., How
often do you chat via e-mail?).

* Cultural interest: the learner’s attitude to second language cultural
products. (e.g., How often do you read books in English?).

* Language use anxiety: is conceived as “the feeling of tension and
apprehension specifically associated with second language contexts,
including speaking, listening and learning” (Maclntyre - Gardner,
1994, p. 284). (e.g., I do not feel uneasy if someone speaks to me in
English very fast.).

In the final part of the questionnaire students were asked to answer questions
about their language learning background and to provide personal data to
indicate the abilities they consider to have. (e.g., At what age did you start
learning English?)

Data collection procedures

The final version of the questionnaire was personally delivered to ten English
teachers at BME who were asked for the cooperation. Before distributing the
questionnaires, either at the beginning or at the end of a class, the teachers
explained to their students the purpose and the significance of the study and
asked them to fill in the questionnaire. Most respondents were able to
complete the questionnaires within a 20-minute period.

The final model

The collected data submitted to SPSS 17.0 in order to prepare them as data
input usable for running the structural equation modelling (SEM) using
“Analysis of Moment Structures” (AMOS). After the initial data had been
submitted to evaluation using maximum likelihood estimation, I found that
although the hypothetical model provided acceptable model-data fit indices
(e.g., CFI = .930), there were several relations that turned out to be not
significant. These were removed from the initial model and data was
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resubmitted to evaluation. In addition one extra path was added to the final
model linking the English learning experience to cultural interest; thus the
final model contains 15 significant relations. Figure 2. contains the schematic
representation of the final model with the standardised estimates.

Figure 2.
The schematic presentation of the final model

langlearnexp

.27,

ought to self

Table 2
Selected fit measures for the final model

Goodness of fit summary

Chi Square / dif ratio 0.862
CF1 0.930
NFI 0.854
RMSEA 0.0085
Parsimony-adjusted CFI 0.862

The Chi Square/df ratio is under the usually recommended value of 2 (chi
sq/df = 0.862); but it is advisable to rely on more than the fit index, therefore,
I have also focused on alternative fit indices. These all indicate a good fit,
and thus my model in Table 2 provides an adequate presentation of my data.
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Results and discussion
As it can be seen in figure 2, the values of factor loadings and residuals, and
the overall model fit indices are all acceptable.

The most important feature of my model is that the criterion measure,
that is, motivated behaviour, is directly affected by only two latent concepts:
language-related attitudes and ideal-self, Whereas in my initially
hypothesised model eight factors were expected to affect the criterion
measure. Interestingly enough, the model shows that perceived importance of
contact significantly influences language related attitudes, and it has no
direct influence on motivated behaviour. This finding seems to be in contrast
with Csizér and Kormos’ (2008) model, in which perceived importance of
contact directly affects motivated learning behaviour. In line with the
findings of Dornyei (2005), my model also shows that there is strong
correlation within the “sub-dimensions” of perceived importance of contact,
and also within Dornyei’s tripartite construct of the L2 motivational self-
system, though ideal self, unlike ought-to self, directly affects motivated
language learning behaviour, and language learning experience strongly
affects cultural interest.

Papi’s (2010) theory can also partially be justified by my model as
both ideal self and ought-to self affects language learning experience, which
has negative effect on anxiety, but unlike in Papi’s study, ideal self and
ought-to self do not seem to directly contribute to English anxiety.

The most significant relationship can be seen in the case of cultural
interest directing towards direct spoken contact, which means that the more
students are interested in ‘English’ culture, the more willing they are to
communicate in English. This phenomenon concerning communication might
be explained by the high popularity of focusing on communicative methods
in language teaching, though this assumption needs proving, therefore in
future research studies some questions enquiring about language learning
methods, through which students learnt English, is advisable to be included in
the questionnaire.
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Szilagyi Aniko
Budapesti Gazdasagi Foiskola
Kereskedelmi, Vendéglatoipari és Idegenforgalmi Kar
Idegennyelvi és Kommunikacios Intézet

A Kkiegészit6 maganoktatas mint vilagjelenség

A maganoktatas, amelyet az iskolai tanulas mellett vesznek igénybe a didkok, ujra és ujra az
érdeklddés kozéppontiaba keriil, kiilondsen olyan idészakokban, amikor oktatdsi reformok,
széleskorii valtozasok vannak kilatasban. Bar a jelenség az intézményes oktatas kialakulasa
ota mindig is létezett, tomegessé csak a huszadik szdzad 70-es éveiben valt, akkor is
elsésorban az azsiai orszdgokban, ahol a gyerekek ekkor mar nemcsak magdntandarral
ismételtek, gyakoroltak a tandrdk utdin, hanem szervezett, csoportos és a sziilbk szamdra
rendkiviil kéltséges délutani oktatdsban vettek részt. A jelenség kutatdsa is ekkor kezdddott,
majd tobb orszagban, széles korben folytattak vizsgdlatot az iskolan kiviili oktatds
feltérképezésére. Az attorést Mark Bray (1999), a téma legismertebb kutatéjanak elsé konyve
Jelentette, amelyet tébb tovdabbi 6sszegzdé mii kdvetett. Ezek az irdsok rairdnyitottik a figyelmet
az iskolan kiviili oktatds mds formdira is, tébbek kozott a kiscsoportos vagy egyszemélyes
magdntanitdsra is, amelyek Azsidn kiviili orszdgokban elterjedtek. A magdnoktatis kérdésével
elsésorban oktatasszociologusok foglalkoznak, akik a kivalto okok vizsgalata mellett arra is
keresik a vdlaszt, hogy a magdntanulds miként befolyasolja az esélyegyenléséget, hogyan
viszonyulnak hozza a kormanyok és az oktatasiigy, illetve hogyan hat egymdsra az intézményes
oktatas és a kiegészitd maganoktatds. A téma tébb orszagban megjelent a sajtoban is, ahol
szakemberek, sziilok és tanarok mondtik el véleményiiket. Cikkemben szeretném néhany
nemzetkozi példan keresztiil bemutatni ezeket a reakciokat és a magantanitdssal kapcsolatos
véleményeket.

Kulcsszavak: oktatas, intézményes, maganoktatas, iskolan kiviil, hivatalos hozzaallas, sajto,
szakirodalom

A Kkiegészito maganoktatas
Az iskolai oktatdas mellett, azzal parhuzamosan folyé téritéses,
maganszemélyek, alapitvanyok vagy profitért dolgoz6 cégek altal szervezett
tanfolyamokon vagy maganordkon zajlo oktatds vilagjelenség. Annak
ellenére, hogy maganoktatds mindig is létezett, hiszen a gyermekeket,
fiatalokat mar az szervezett, kotelezd oktatas bevezetése elott is tanitottak
tudoményokra, mesterségekre. Az intézményes oktatds mellett is mindig
voltak olyanok, akik lemaraddsuk miatt arra kényszertiltek, hogy magéntanar
segitségét vegyék igénybe. A probléma kutatdsa akkor vett dontd fordulatot,
amikor a kiegészitd magéanoktatas az 4zsiai orszagokban tomeges méreteket
oltott. Az ilyen tipusu oktatas torténhet tanfolyami keretben vagy magantanar
altal, esetleg ezek kombinacidiban.

A kiegészitd maganoktatds célja lehet a) remedialas (korrepetalas),
vagyis a potlas, lemaradds behozasa, a meg nem értett tananyag 0jboli
megmagyardzasa, gyakorlas, b) kiegészités (enrichment) a tananyag jboli

296



feldolgozdsa magasabb szinten, az iskolai tananyag bdvitése, c)
vizsgafelkészités, azaz a vizsgakészségek gyakorlasa, a vizsgafeladatok
megismerése, nem ritkan pl. nyelvvizsgakra valo felkésziilés céljabol, amire
az iskola nem vallalkozik. FEl6fordul d) 0j ismeretkdr vagy pl. 4j nyelv
oktatdsa ebben a formaban.

Japanban és Koredban, ahol a legjobb egyetemekre vald bejutas
meghatarozza a fiatalok teljes karrierjét, emiatt 6riasi a verseny a bejutasért, a
gyermekek délutdnonként szervezett fizetds tanfolyamokon vesznek részt,
hetente akar tobb alkalommal, a hétvégén és a tanitdsi sziinetekben is. A
leggyakrabban oktatott targyak a matematika, a nyelvek ¢és a
természettudomanyos targyak egy része. Ezeknek a tanfolyamoknak a
hatasaira figyeltek fel az oktatdsszociologusok, akik kozill az arnyékoktatés
(shadow education) kifejezést Baker és Stevenson (Stevenson - Baker, 1992)
hasznalta eldszor ennek a jelenségnek a leirdsara. A kutatdsban mégis Mark
Bray professzor kutatdsai jelentettek fordulatot, aki a Hong Kong-i Egyetem
oktatojaként, majd az UNESCO keretein beliil vizsgalta és elemezte a
magantanitast, az arnyékiskola jelenségét és annak hatdsait. (Bray, 1999,
2003, 2009)

A késobbiekben oktatasszociologiai miivek szerzdi (Baker-Akiba-
LeTendre-Wiseman, 2001; Mihaly, 2004; Gyori, 2006) a jelenség hatranyos
kovetkezményeire hivtdk fel a figyelmet. Amellett, hogy az ilyen tipusu
oktatds sok koltséggel jar a csaladok szdmara és a gyerekek szabadidejét is
sulyosan terheli, mas jellegli hatasokkal is kell szdmolni. Egyrészt, az
oktatasnak lehetdséget kellene biztositania a mobilitasra, a tdrsadalmi rétegek
kozotti atjaras, felemelkedés lehetdségét kellene nyujtania, igy azonban a
privilegizalt rétegek lesznek azok, ahonnan a fiatalok egyetemre keriilhetnek.
Hatranyt jelent az is, hogy az egyetemeken a tarsadalomnak csak bizonyos
rétegei képviseltetik magukat. Az iskola szempontjabol probléma lehet, hogy
a kiegészitd maganoktatasban részt vevd didkok alulmotivaltakkéd valhatnak
az iskolai oktatdssal szemben, az intézmények pedig ugy érezhetik, hogy a
feleldsségiik csokken, illetve a maganoktatas teret adhat a korrupcionak is.

A nemzetkozi kép
Sok orszag oktataspolitikusai a fent emlitett modokon reagaltak a
problémara. Mark Bray (1999) szerint a hivatalos viszonyulds a kovetkezd
lehet:

* A jelenség fel nem ismerése;

* Negligalas, ignoralas (Horvatorszag, Sri Lanka, Oroszorszag,

Kanada, Egyesiilt Kiralysag, Magyarorszag);
¢ Tiltas (Kambodzsa, Tanzania, Mianmar stb.);
* Laissez-faire viszonyulas;
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* Monitorozés szabalyozassal (Hong Kong, Ukrajna, Vietnam);

* Batoritds, egylittmiikodés (Szingapur, Tanzania, Franciaorszag,
Belgium, India, Izrael, USA);

* Ad hoc, ill. kevert viszonyulas.

A maganoktatas kérdésével nemcsak a tudoményos és szakirodalom, hanem
a tomegsajto is foglalkozik, eltér6 idépontokban, aktualitassal és mas-mas
szempontok szerint. A cikkek tiikrozhetik a hivatalos allaspontot, illetve az
érdekelt felek (hatosag, iskola, oktatd szervezetek, magéantanarok, sziilok)
véleményét.

A tilté hozzaallas illusztraldsdra hozhaté egyik példa az Arab
Emiratusok, Dubai, The National cimi online ujsdg (http://
thenational.ae/news/uae-news/education/private-tutors-are-illegal-parents-
told, Awad Mustafa, 2011. januar 16, megtekintve: 2012 03.26-an) cikke.
Eben az ijsag M. Bray kutatasara hivatkozva irja, hogy annak ellenére, hogy
az iskoldk lehetdséget biztositanak felzarkéztato jellegli foglalkozasokra, a
tizedik osztalyos didkok 60 %-a keres magantanart, ez pedig illegalis, ha
munkavéllalasi engedéllyel nem rendelkezd tanarokat alkalmaznak. Dubai
szigori torvényeket hozott a magantanitds ellendrzésére. Bar sok sziild
szeretne személyre szabott oktatast biztositani gyermeke szdmara mindenki —
aki magantanart fogad — illegélis cselekedetet hajt végre. A kiilf6ldi tanarok
is csak akkor kaphatnak vizumot, ha tevékenységiik iskoldhoz kotédik, aki
magantanarként dolgozik, torvényt szeg. Még a Korant magyardzé imam is
koteles regisztralni az Iszlam tligyek Minisztériumdndl és orait csak mecset
terliletén tarthatja. A szabalyok annak kapcsan keriiltek ismertetésre, hogy a
Dubai birdsag tizenegy olyan tligyben folytatott vizsgéalatot, amelyben tanitok
molesztaltdk a gondjaikra bizott didkokat.

Ugyanilyen viszonyulast mutat a Korea Times cikke, Private tutoring
in Korea is illegal! (A magantanitas térvénybe iitkozik [ford. tOlem])
(Betchay, http://www.buhaykorea.com/2008/02/21/private-tutoring-in-korea-
is-illegal/ megtekintve 2012. augusztus 4-én) cikke, amely arr6l értesit, hogy
az engedély nélkiilli magéantandrokat akar egy év bortonbiintetéssel is
sujthatjak, ugyanakkor nem nehéz magantanarként regisztralni. A legtdbb
magantanar angol nyelvet oktat.

A német elektronikus médiaban is jelent meg a témahoz csak
némiképpen kapcsolodo cikk, One-to-one in Germany
(http://www.hothousemedia.com/Itm/Itmbackissues/june05web/june05spotlig
ht.htm, megtekintve: 2012.augusztus 3-4n) els6sorban az ilyen szolgaltatdst
nyujté intézmények képviseldit megszolaltatva arra a megallapitasra jutottak,
hogy az iizleti nyelv oktatasdban rendkiviil gyakori oktatdsi forma a 1:1
oktatds, kiilonosen a magasabb pozicidkban dolgozd nyelvtanuldk preferaljak
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az ilyen oktatast. Az egyik fontos tényezd az ilyen valasztasban az, hogy a
vezetdk nem szeretnének nyilvanosan gyengének latszani, a masik az
idoéfaktor. Megjegyzi a cikk azt is, hogy maganuton gyorsabb a nyelvtanulas,
és azt is, hogy magantanarral egy-egy feladatra vagy egyéni igényre lehet
koncentralni. Sokan, kiilonosen kiilfoldon — irja a cikk, — a maganoktatéast
ugy tekintik, mintha csoportos tanitas lenne: egy hallgatoval pedig fontos az
egyéni képességekre koncentralni.

Az oroszorszagi sajtd is tobb izben foglakozott a magantanitas

kérdésével. A cikkekbdl a megengedd magatartasrol bizonyosodhatunk meg.
A hivatalos hozzaallasrdl ugyan nem szélnak a cikkek, de a pedagogusok és a
sziilok véleménye szerint is sziikség van a kiegészitd magantanitasra. A
Ilpaso na owubky ( Pravo na osibku... A hibazas joga [ford. t6lem])
(3ybxoBa, M. IlpaBo Ha BHMMaHue k cebe. IIpaBo ma BbIOOp. IIpaBo Ha
omn6Oky [Tekct] : [[Ipmunubl obpamenns ydammxcs kpemeruropam] / M.
3yo6koBa // IlepBoe cenrt. - 2000.
A He moyuuthcs nu HaMm y penertutopa?, N20 (14.03). - C. (megtekintve:
2012. jonius 26.-an) c. cikkben Zubkova, a IlepBoe cents6ps. - 2000
népszeri oktatasi folydiratban megjelent cikk irdja, aki maga is tanar,
védelmezi a magantanitds intézményét. Ha a gyermek nem sajatitotta el az
iskolai oktatds keretében az anyagot, tanuljon, gyakoroljon magéanuton.
Szerinte az iskolaban a tanuldok az 6rakon nem szivesen kérdeznek, ha nem
értik az anyagot: félnek a megszégyeniiléstol és tarsaik gunyolddasatol. A
foiskolara, egyetemekre késziilok gyakran azért valasztanak magantanart,
mert szakadas van az iskolai tananyag és a felvételi kovetelmények kozott.

A rjazanyi Psasancxkue eedomocmu (Rjazanszkie vedomosti) a
Penemumop ons wxorvnuxa (Magantanar az iskoldsok szdmara [ford.
télem]) rv.ryazan.ru/news/2012/08/29/15516.html, 13 Aug 29, 2012,
megtekintve 2013. januar 15-én) cimmel k6zolt irdsban arrol szdmol be, hogy
az oroszorszagi oktatast a résztvevok mindossze tizenharom szdzaléka itélte
jonak, huszonnyolc szdzalék ugy vélekedik, hogy nem felel meg az oktatas
szinvonala. Tizenegy sz4zalékuk jart maga is magantanarhoz, és tobb mint
negyvendt szazalék véli ugy, hogy a maganoktatds hasznos. Huszonkét
szazalék azonban nem engedheti meg maganak, hogy ilyen mddon bdvitse a
tudasat.

Egy oroszorszagi radidadd, a Ceobomapaano (Szvobodaradio) 2012.
junius 5-i programjaban (Paduonpoepammer / Knaccuwiii wac) adéas is
foglalkozott a magéanoktatds témajaval. Mark Bray is vonalban volt, aki
elmondta, hogy a maganoktatas az egyetemi felkésziilésben viladgjelenség, és
ismertette kutatasi adatait. Egyes orosz szakértok szerint az egységes felvételi
bevezetésével csokkenhet az arra felkészitd intézmények szdma, illetve az
ilyen tanfolyamok irdnti igény is. Masok azt allitjak, hogy sok didknak van
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sziiksége egyénre szabott segitségre, ugyanakkor etikatlannak tartjék, ha az a
tanar, aki nem volt képes megfelel6 mdodon elsajatittatni a tananyagot, iskolan
kiviil, magantanarként tegye azt. Problémads, hogy a magantanarpiacot nem
ellendrzi senki, hiszen sokan megfeleld végzettség nélkiil tanitanak.

Nagy-Britannidban megengedd viszonyulassal taldlkozhatunk, bar
sok olyan hang van, amely szerint az iskolanak kellene biztositani a
megfeleld oktatast, hogy ne legyen sziikség magéntanarra.

A New Statesman cimii népszer(i heti magazinban 2002. 4prilis 8-an
megjelent cikkében The secret lessons, (A tikos orak [ford. télem]) by Jenni
Russell, 08 April 2002, New Statesman Jenny Russell arr6l szamol be, hogy a
brit iskoldkban mar a tizéves gyerekek is magantanarhoz jarnak, ha
vizsgaikra szeretnének megfelelden felkésziilni. Egyes tanarok nem is adnak
mar hazi feladatot, mert tudjak, hogy didkjaik azt nem 6nalldéan oldjak majd
meg. A magantanulds noveli a tarsadalmi kiilonbségeket, hiszen fdleg a
tehetdsebb, kozéposztalybeli sziilok tudjak megfizetni a  tanari
szolgaltatasokat.

A Children benefit little from private tutoring (A gyerekeknek kevés
hasznuk  van a  magantanulasbol  [ford. t6lem]) c. cikkben
http://www.guardian.co.uk/uk/2005/apr/08/research.school Rebecca Smithers
arr6l ir, hogy azoknak a gyerekeknek a tanulméanyi eredménye, akik az
érettségire vald felkésziilés soran magantanarhoz is jartak, alig kiilonbozik
azokétol, akik nem vettek igénybe ilyen szolgéltatast. Egy felmérés szerint a
csaladok 27%-a nyilatkozott Ugy, hogy gyermekeik magantanarhoz jartak,
érettségi eredményeik azonban csak egy fél jeggyel voltak jobbak, mint
tarsaikeé.

A Guardian kritikus hangt cikket (Tony and the tutors, Much ado
about nothing much
http://www.guardian.co.uk/politics/2002/jul/06/publicservices.schools,
megtekintve: 2012. marcius 26-an) jelentetett meg arrol is, hogy az akkori
miniszterelndk, Tony Blair magantanart fogadott fiai mellé. A
valaszcikkekben, olvasoi reakcidokban azonban az a vélemény fogalmazodik
meg, hogy bar a gyerekek a legjobb iskoldkban tanulnak, ott is lehetnek
gyenge tanarok, és a sziilknek jogdban all minden lehetdséget megadni
gyermekeiknek.

Egy Bangladeshben, Dhaka-ban irodott cikk arrdl szol, hogy az
UNESCO altal szervezett oktatdsi targyl rendezvényen oktatdsi miniszter
bejelentette, hogy szerinte lehetetlen az orszdgban az oktatokdzpontokat
egyik napro6l a masikra bezarni, ha az intézményes oktatds szinvonalat nem
emelik jelentdsen. A szinvonal emelését a tanarok fizetésének és
elismertségének novelésével latja elérhetének, mert orszagaban nemkivanatos
gyakorlat alakult ki. A tanarok szerinte vesztegetés utjan jutnak allashoz, igy
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nincs jogalapjuk arra, hogy erkolesds viselkedést varjanak el. (Shutting
coaching centres overnight not possible, Daily Stars, Dhaka, 12 August 2011,
p-2 http://bdnews24online.blogspot.hu/2011 08 11 archive.html
megtekintve: 2012. jinius 26-an). Ezt tekinthetjiik a laissez-faire hozzaallas
példéjanak.

Franciaorszagban a Le Figaro foglakozik rendszeresen az iskolan
kiviili kiegészitd oktatas témdjaval. Az elsd cikkekben (pl. Le soutien
scolaire privé s'essouffle, Par Marie-Estelle Pech,e 30/10/2011 a 12:13,
megtekintve: 2012. marcius 17-én): a nemzetkdzi és francia felmérések
eredményeire timaszkodva a franciaorszagi helyzetet mutatjak be, azaz hogy
a francia gyerekek is igen magas szamban vesznek igénybe magantanart,
foképpen a nagy verseny miatt. Mas, késobbi cikkek arrdl szdélnak, hogy
iizleti alapon 1étrejitt egy olyan szervezet (Acadomia), amely magara vallalja
a tanarok kozvetitését, illetve tanfolyamok szervezését, majd arrol
tudositanak, hogy az egyik, étkezési jegyeket eldallitdo és forgalmazod cég
oktatdsi célu utalvanyait magantanitas finanszirozéasara is fel lehet hasznalni,
illetve arrol is, hogy az ilyen célu koltségeket maganszemélyek leirhatjdk az
adobol. Franciaorszag jo példaja a tAmogaté, 6sztonzo hozzaallasnak.

Kovetkeztetések
A cikkek bizonyitjdk azt is, hogy a magantanarral vald tanulds okai a
kovetkezok lehetnek:
* Elégedetlenség az iskolai oktatidssal szemben (tanari fluktuacio,
gyenge jegyek);
* Szakadas az iskolai tananyag és a felvételi kovetelmények kozott;
* Verseny a bejutasért j0 mindségti kozépfoku iskoldkba vagy a
felsOoktatasba;
* Sziiléi gondoskodas / 6szton;
* Befektetés (olyan orszdgokban, ahol a diplomas alldsok
nagysagrendekkel jobban fizetnek, mint a diploma nélkiil
betolthetdk).

A sajtoban megjelent cikkek bizonyitjak, hogy a kiegészitd maganoktatas
vilagjelenség, az orszdg gazdasdgi  helyzetétdl vagy  f6ldrajzi
elhelyezkedésétdl fiiggetlentil jelen van az oktatasban. Szamolni lehet — kell —
létezésével, amit szilok és a tobbi érdekelt is tudomasul vesz, bar eltéro
modon.

Tobb orszagban az iskolai oktatas részeként juthatnak a tanuldk
magéanoérakhoz. Tbbek kozott Indidban, az Egyesiilt Allamokban a No Child
Left Behind program keretében, illetve Izraelben van lehetdség arra, hogy
iskolan beliil, tanitdsi idoben vegyenek részt a gyermekek ilyen ordkon
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(Dang, 2008), amelyeknek célja eltérd lehet, de ezzel az oktatasi
szakemberek és hatosagok elismerik azt, hogy az egyéni tanulas, az egyéni
készségek, képességek figyelembe vételével torténd foglalkozas mindenki
szamara sziikséges lehet. A legtdobb idézett vélemény szerint az iskolanak
volna kotelessége a megfeleld szintli oktatast nyujtani, ugyanakkor tudomasul
veszik, hogy az arnyékoktatds, a masodik iskola létezik és sziikséges, még
akar ugy is, ha ez a sziilok részérdl anyagi adldozatot igényel.
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Effective English Business Communication Training:
On Developing Negotiation Skills

In teaching students in applied business degree courses negotiation skills in English, a proper
Sfoundation of skill sets in oral communication / rhetoric must first be carefully trained. Beyond
the common problems some students face with public speaking exercises involving the use of a
foreign language as the means of communication, in-class negotiation scenarios pose
additional problems of data / information retention and logical presentation, argumentation
and the need to speak in an impersonal style - or a strictly representative manner - about one’s
company. Introducing students to these elements and training them in their usage requires
putting the students through a carefully planned set of oral and written exercises. However, it
is easy to overlook the importance of the learning experience itself and to try to overemphasize
the need to reach a settlement in an in-class negotiation. This article demonstrates how it is
the experiences themselves which evolve in the frame of these communication exercises which
truly prepare students to handle negotiating in their later careers.

Key words: negotiation skills, Business Communication, pedagogy, ESP

For over a decade, I have trained negotiation skills in English to students
from applied business degree courses. Experience has taught me that
successful training first requires their learning to master a foundational set of
skill in oral communication / rhetoric. This learning process is not without its
difficulties. Beyond the common problems some students face with public
speaking exercises involving the use of a foreign language as the means of
communication, in-class negotiation scenarios pose additional problems of
data / information retention and the ability to maintain focus when under
stress, all while making logically constructed presentations of one’s
position(s), while needing to speak in an impersonal style - or a strictly
representative manner. In other words, one must learn to subsume one’s ego
towards achieving a greater goal. Introducing students to all these elements
and training them in their use requires putting the students through a carefully
planned set of oral and written exercises. This article demonstrates how it is
the experiences themselves which evolve in the frame of these
communication exercises which truly prepare students to handle negotiating
in their later careers.

Communication and negotiation skills are complex. As they involve
layers of personal and interpersonal socio-psychological perceptions, the
most daunting challenge is to bring learners to conduct a self-analysis of all
the relevant conceptual schemata and mental constructs which obscure or
clarify their ability to ‘read’ a situation and those affecting their subjective
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understanding of it. Therefore, whenever an instructor develops a curriculum
for teaching negotiation skills, one must start with exercises which bring
learners to understand how greatly self-awareness and one’s perception of
one’s self when interacting under stress are for their ability to learn and hone
communication skill sets which can help lead them towards becoming
professionally competent in negotiating. Additionally, the instructor must
clarify to the learner that such training is an incremental process, based on
learning through experience in planning and follow-through, the latter
involving reflection, evaluation, critique, reanalysis, reworking and repetition
of the entire process. At each of these stations, the burgeoning apprentice of
the art of negotiation will discover that the actual negotiation will occur with
him/her self.

There are therefore two sets of knowledge upon which the learner of
negotiation will rely while learning, one received through instruction and one
experimental. After ‘trying out’ these sets together in a negotiation exercise,
one enters a cycle of practice and reflection, which I will call the reflective
cycle, from which the learner should emerge with an improved understanding
of how to conduct him/her self in a similar situation in the future. There is
research on the importance of a reflective process — both for the instructor
and for the learner — in transferring those cognitive abilities necessary for
students to be able to negotiate effectively in their later careers. Not only
skilled negotiators set aside some time after a negotiation to review it and
consider what they have learned; skilled instructors should do the same in
examining the efficacy of their lessons and emphasize to their students the
importance of reflection as a key to the learning process.(Compare: Khoo,
E.G.L. - Cowie, B., 2011)

Students enter the negotiation training classroom with preconceived
ideas about the topics they are studying. These already developed naive
theories about negotiation are known as causal systems, into which concepts
are embedded (Compare: Smith, J.P. ef al., 1993). Therefore, learning may be
understood as a process of ‘theory change’, which the student must undergo,
in order to be receptive to develop from novice to negotiator. If we
understand that learning negotiation skills requires this form of theory
change, then we as teachers need to expose student's existing theories and
provide alternative systems in which the new concepts we are attempting to
teach them can be embedded. This, of course, represents a substantial
challenge. Gardner (2006) understands the necessity to revise naive theories
in learners as a process of removing the misconceptions of the uneducated
mind. Gardner emphasizes the importance of eradicating the students’ naive
theories before progress can occur. In its relevance in the teaching
negotiation skills, this means that students need to dispel their naive theories
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about negotiation before they can become more effective negotiators.
Professional negotiation is not as straightforward a process as asking one’s
parents for the keys to the family car. The outcome is rarely as simple as
getting a ‘yes or no’ answer. This disparity between what students have thus
far experienced as ‘negotiation’ in everyday life and what negotiating in the
actual business world truly represents is vast. Therefore, the instructor must
be mindful of the fact that for many students, an utter lack of relevant
experience must be made up for through sets of in-class experiences.

Equally pertinent and vital for the success of any ability of a student
to properly learn to negotiate is that instructors neutralize in themselves the
assumption that students who were able to solve a problem in a classroom
situation would be able to solve another, similar problem in a different
context. This assumption too often seems to be taken for granted by many
educators. Some researchers once held the opinion differences between the
contexts of learning and use would decrease the likelihood of transfer.
(Compare: Ross, 1987)

Rather than unreservedly assuming that students are able to transfer
the knowledge to a future environment and solve real-life problems, I
consider that they often do not recognize similarities between problems,
because they over-focus on superficial aspects and are, in general, poor in
noticing structural similarities. Empirical evidence also raises questions about
students' ability to learn by example and to retrieve relevant knowledge when
solving a problem in a new context (Compare: Reeves - Weisberg, 1994). 1
would argue, as do Gillespie et al. that a student’s ability to later access and
use negotiation skills greatly depends on how that individual was trained.
Indeed, successful transfer of negotiation skills in the classroom involves — in
a nutshell — an instructor ensuring the learner’s ability to apply a concept,
schema, or strategy learned in one situation to solve a problem in a different,
but relevant situation.

There is an implication of this interpretation of what it actually means
to ensure knowledge transfer for teaching negotiation, the repercussion of
which is that instead of providing students with isolated examples and cases,
teachers should take students through a series of experiences. We need to
encourage our students to compare each experience with others and to focus
on the shared aspects between them, in order to abstract a common relating
structure that is uncluttered with all the irrelevant superficial information
which prevents the students from realizing what they are actually learning. If
we can accomplish this transformation in how the students perceive their
learning experiences, they will then be able to apply the skills they
experienced in the classroom later when negotiating in their jobs. Reading
and acting on more than one case study in a given business situation is
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insufficient; the key to success lies in comparing the case studies. This is the
fount from which knowledge transfer will spring.

Equally important is that the instructor recognizes how learners and
experts use a different set of concepts to understand a given situation. A
student might remember a negotiation about an auto worker and his salary,
whereas an expert might remember a negotiation that provided a perfect
opportunity for value creation. We recognize this understanding in the
research of Loewenstein and Thompson, who write that "[i]nterpreting
negotiation situations in the light of their underlying structure as opposed to
their contexts allows one to create categories of experiences grouped by
negotiation principles"( 2000: 406). The implication for the negotiation
classroom is that it is more useful to remind students of a negotiation exercise
with a similar structure than one in which the same context is at stake. In
other words, our students need to acquire ‘portable problem-solving models’
through analogical thinking. Thus, learning by analogy means learning by
comparing multiple examples — which embody the same principle.

Experience has demonstrated to me how using analogy together with
observation is an effective method for teaching negotiation skills to students.
Although it appears more time-consuming, this method offers the prospect of
shortening the length of time needed to achieve expert levels of performance.
Negotiation, being a learnable and teachable skill, requires a change and
improvement in negotiation behavior in the individual, which presumes a
combination of intellectual training and behavioral skill development has
already occurred. Additionally, learning of negotiation entails the transfer
both of ‘received’ and ‘experiential” knowledge, which is then combined with
practice, reflection and analogy. Together, all these elements ensure
professional competence. Therefore, the best way to teach negotiation would
be to employ the model of experiential learning.

Over 25 years ago, Kolb wrote of the nature and importance of
learning through experience in the classroom. (Kolb, 1984) Kolb understood
learning to be a process in which concepts, principles and ideas are integrated
with the learner's cognitive processes, thus leading to changed patterns and
actions. Learning by doing implies that there is the one experience or set of
experiences that causes thought patterns and theory-practice connections to
become altered in the student’s mind.

Experience plays the central role in the learning process in the
negotiation classroom. This, as Kolb also argued, differentiates experiential
learning theory "from rationalist and other cognitive theories of learning that
tend to give primary emphasis to acquisition, manipulation, and recall of
abstract symbols and from behavioral learning theories that deny any role for
consciousness and subjective experience in the learning process" (1984: 20).
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In emphasizing the role of experience in the transfer process in the classroom,
the instructor assumes that the student undergoes a process of confronting
his/her existing ideas about how and when certain things happen, breaking
them down and offering a new model or set of postulates to replace the old
ones. There are three elements determining the success of using experience to
ensure learning in negotiation. The first is the understanding of how the
interaction between the learner and his/her social environment informs any
understanding of relevant communication processes. The second emphasizes
the cyclical nature of the process of the learning experiences over time. The
third is drawn from cognitive psychology and sees the learner creating
knowledge by resolving the cognitive conflicts which arise from a
challenging experience. (Compare: Schunk, 2000, 2003) Taken together,
these three elements provide the justification for the use of the experiential
learning model in teaching negotiation.

Experiential learning for negotiation training must involve the
transfer of two types of knowledge transfer: one involves reasoning and the
other the learning of acceptable reflexive responses. While analogical
reasoning is also particularly effective for supporting the ability to abstract,
understand, and apply the universal principles of negotiation to different
negotiation contexts, learning activities are also needed to support reflexive-
type responses in the student in sufficiently similar learning conditions,
without the need for deliberate application of abstract principles, in order for
the student to become ‘acclimatized’ to adjusting instantly to a negotiation
challenge.

Examples of such acclimatization techniques include the use in
medicine of practice dummies in a CPR class, before young doctors are
allowed to touch actual humans or the use of flight simulators in a pilot’s
training course (intended to prepare them to fly a real airplane). Lincoln-
Douglas style debates in legal communication classes are also examples of
such techniques, as these train students the need to prepare for all eventual
contingencies, before they actually enter a courtroom. In any case, this type
of learning transfer is most beneficial, as it allows the learner to utilize all
their cognitive resources in activities that simulate real life, so that they can
experience the impacts of the application of their strategies for success.

This style of transfer succeeds best when the stimulus — albeit one of
the sticking points in a particular negotiation situation — is very similar to the
learning context. In other words, students who would most likely share
common negotiation experiences (e.g., a negotiation course for tourism and
hospitality management students or a negotiation workshop for a company’s
sales department) would thus be confronted with similar stimuli. This form
of transfer is more behavior-oriented than conceptually-oriented, so any
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learning activities are designed to promote the obtaining of distinct
behavioral learning goals, rather than more formal cognitive and/or
conceptual learning goals.

As one example of this approach, I utilize a negotiation exercise
based on a case study, in which the students do expanded in-depth research
and analysis of the problem(s) laid out in the case study, develop strategies
and negotiating targets, before actually assuming pre-determined roles and
negotiating that strategy in a series of classes. The conditions for the success
of such an exercise are primarily that the students attempt to perform a well-
defined task that is challenging but achievable, that the students receive
immediate and constructive feedback on their performances — especially in
relation to their pre-set strategies and negotiation goals - and on the outcomes
of the exercise, that they then write a self-analysis of their performances
which includes and responds to the criticism received in class and, most
importantly, that the students repeat the same negotiation tasks on the basis of
as similar, but not identical, a negotiation case study as possible, until their
corrected, appropriate performance becomes habitual.

In a negotiation course, the well-defined task might consist of a
common, observable, discrete negotiation skill, such as ‘reframing demands
as options’ or ‘demonstrating active listening’. Students might, for example,
attempt to apply discrete negotiation skills using instructor-prepared
worksheets, in the context of viewing a negotiation exercise they have done
which has been recorded. The students review these video recordings of their
performances, receiving individual feedback on what they were already doing
well and how they might improve, and then repeat their performances in a
similar exercise until their skills improve.

While such activities oriented toward the transfer of such behavioral
reflexes may be helpful in developing discrete behavioral skills, they are of
course not completely sufficient for teaching students to apply behavioral
skills appropriately when negotiating outside the classroom. Negotiation does
not work in real life like the manual operation of a machine, such as a car or
an airplane. When operating a vehicle, certain behaviors like signalling
before turning, applying the brakes or doing a pre-flight check should be
reflexive and nearly automatic under certain contextual triggers (e.g.,
approaching one’s street of residence form another road or reacting to the
braking signals of cars ahead).

The relational and situational nature of negotiation tends to resist
universal contextual triggers, such as when my counterpart says ‘ves’, I say
‘no’ — because while ‘yes’ might be an appropriate response to a certain
counterpart under certain circumstances, it may be an inappropriate response
to a different counterpart — or even to the same counterpart under different
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circumstances. The attitude, mood, age, gender and/or rank of one’s
negotiation counterpart act as determinants in every single negotiation and
are never uniformly applicable in any other negotiation involving any other
individual. The same applies in how a negotiator’s counterpart will react in
kind.

Instructors should not assume that such transfer would embody the
degree to which a behavior will be repeated in any other situation. In an
actual negotiation, the mere repetition of a certain behavior may actually
represent the false transfer of knowledge. Therefore, effective transfer
involves not only the ability to apply certain behaviors outside the classroom;
it also involves the ability to recognize when those behaviors are likely to be
relevant, and when they should be adapted. Even more importantly, it also
involves the ability to recognize when those behaviors should not be used at
all.

In conclusion, I would advise colleagues to remember that in-class
assignments used in courses such as those teaching negotiation skills in
English are assigned for four main reasons: 1) they allow the student to use
and test their English communicative skill sets in a life-like scenario, 2) they
require students to explore the impacts of objective and subjective
interpretations of orally and meta-communicated responses and reactions in
instantaneous discourse, 3) they allow students to develop otherwise often
rudimentary negotiation skills, based on childhood experiences, in which they
were usually in acquiescent roles and 4) as with most behavioral
development, they allow students to develop new patterns of handling
stressful and confrontational communication situations by using the tools of
self-reflection and analysis, which are vital for later success in negotiating.
As we can recognize from this list, without focusing on the experience of
practice itself, the instructor might over-focus on strategy and thereby prevent
the student from truly ‘acclimatizing’ to the wvastly different world
professional negotiations represent.
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C1 szinti nyelvi kozvetitd készség értékelése a
PROFEX szaknyelvi vizsgan

A tanulmany a PROFEX angol egészségiigyi szaknyelvi vizsga CI1 szintli nyelvi kézvetitd
készség (forditas) értékelésének vizsgdlatat tizi ki célul, két értékelési modszer
dsszehasonlitasaval. Azt vizsgdlja, hogy az értékelés modszere befolydsolja-e — és ha igen,
akkor milyen mértékben — a nyelvi kézvetits készségre adott pontszamot. A kutatds mintdjat
115 CI szintii vizsgadolgozat képezi. A vizsgadolgozatokat elészor két tapasztalt értékeld
Jjavitotta ki a PROFEX szaknyelvi vizsgan alkalmazott hivatalos értékelési skala szerint, amely
a holisztikus és diszkrét pontos modszereket kombindlja. Ezutan egy harmadik javito is
értékelte a dolgozatokat kizardlag a holisztikus értékelési modszerrel. A szerzé korrelaciot
szamolt a két értékelési modszerrel kapott pontszamok kézétt, majd korreldaciot szamolt a két
pontszam, valamint a vizsgazoknak a PROFEX Clszaknyelvi vizsga masik két irdasbeli
készségén (irdskészség és irott szdveg értése) elért pontszamai kézott. A vizsgalat szoros
korrelaciot mutatott ki a két értékelési modszer kozott. A kizardlag holisztikus elemeket
tartalmazo modszer megbizhatobbnak bizonyult, viszont az eltérés nem volt szignifikdns.

Kulcsszavak: PROFEX, egészségiigyi szaknyelv, vizsgaztatds, nyelvi kozvetitd készség,
értékelés, holisztikus modszer, diszkrét pontos modszer, kombinalt holisztikus és diszkrét
pontos modszer, korrelacid, megbizhatosag

Bevezetés

A tanulmany a PROFEX angol egészségiigyi szaknyelvi vizsga Cl1 szintli
(felséfoku) nyelvi kozvetitd készség értékelésének vizsgalatat tizi ki célul,
két értékelési modszer dsszehasonlitdsaval. A PROFEX szaknyelvi vizsgan
C1 szinten a nyelvi kozvetité készséget egy magyar nyelvii szoveg angol
nyelvre torténd forditdsdval mérjiik. Azt vizsgaljuk, hogy az értékelés
modszere befolydsolja-e — és ha igen, akkor milyen mértékben — a nyelvi
kozvetitd készségre adott pontszamot.

A szaknyelvi értékelésben kulcskérdésnek szamit, és ezért vitdkra
adhat okot, hogy olyan értékelési kritériumokat dolgozzunk ki, amelyek
segitségével a dolgozatok minél megbizhatébban értékelhetdk (McNamara,
1996). A PROFEX szaknyelvi vizsgan a forditast egy diszkrét pontos és
holisztikus értékelést kombinaldé modszerrel mérjiik, ezt tanulmanyom
kovetkez részében fogom bdvebben kifejteni. Tanulmanyomban ezt az
értékelési modszert hasonlitom Ossze a pusztan holisztikus értékelési
modszerrel, azaz, amikor az értékelendd dolgozatra dsszbenyomads alapjan
egyetlen pontszdmot adunk. A nyelvi értékeléssel, méréssel kapcsolatos
szakirodalom tele van érvekkel és ellenérvekkel a holisztikus értékelési
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modszerrel kapcsolatban (Hughes, 1997; Shaw - Weir, 2007; Weigle, 2002).
A legtobb szerz6 egyetért abban, hogy a holisztikus modszerrel valo értékelés
nagyon gyors €és konnyt, ezaltal lehetévé teszi nagy mennyiségii dolgozatok
gyors értékelését. Azonban mivel a dolgozatok értékelése egyetlen,
Osszbenyomasra adott pontszam alapjan torténik, mas értékelési modszereket
(pl. analitikus vagy diszkrét pontos modszer) megbizhatébbnak tart a
szakirodalom.

Minta és mddszer

A vizsgélat alapjat képezé mintat a 2011. novemberi PROFEX angol orvosi
szaknyelvi vizsga utdn gytjtottem Ossze. A minta 115, magyar-angol nyelvi
kozvetitd készséget mérd, C1 szintli vizsgadolgozatbdl allt. A dolgozatokat
elészor két értékeld pontozta a PROFEX szaknyelvi vizsga értékelésénél
hasznalt hivatalos értékelési utmutatd szerint, majd a hivatalos értékelés
lezarulasa utan egy harmadik értékeld értékelte a dolgozatokat, aki a
hivatalos eredményeket nem ismerte.

A PROFEX szaknyelvi vizsgan a C1 szintli nyelvi kozvetitd készség
értékelésénél hasznalt utmutatd szerint a feladatra adhaté maximalis
pontszam 15. Ebbdol 10 pont adhatdé ot elére kijelolt szdveghelyre,
mindegyikre 2-2 pont, a fennmaradd 5 pont pedig a feladat egészére adhatd
0sszbenyomas alapjan, holisztikusan. Az 6t eldre kijeldlt, altalaban 10-25 szé
hosszisagh ~ szoveghely = mindegyike egy, az  angol  orvosi
szaknyelvhasznalatra jellemzd grammatikai vagy szohasznalati szerkezetet
hivatott mérni. Az 6t szerkezet helyének meghatarozéasa a szovegen beliil a
vizsgafeladat fejlesztésével egy idOben torténik, és a vizsgdzok szamara nem
nyilvanos, tehat a feladatlapon nincs feltiintetve. Az értékelés f6 szempontja
az informdcidatvitel megvalosulasdnak mértéke. A szoveghelyek
mindegyikére 2 pont adhatd, ha a szoveghelyekben kozo6lt informéciot a
vizsgdzonak sikeriilt teljes mértékben kozvetitenie, és csak legfeljebb apro
nyelvtani hiba (pl. néveldtévesztés) talalhaté a szerkezetben. Egy pont
adhatd, ha ugyan van a szerkezetben nyelvtani hiba, de az informacidatvitel
nem sériil, és nem adhaté pont, ha az informacidatvitel részben vagy teljes
mértékben sériil. A szoveghelyek értékelésén feliil 5 pont adhaté az egész
feladatra Osszbenyomads alapjan, és a kettének az Osszege (5 szoveghely +
Osszbenyomds) teszi ki a vizsgafeladat végleges pontszdmat. A
vizsgadolgozatok holisztikus értékelésénél ugyan mérjiik a nyelvhelyességet,
de a f6 szempont ott is az informacidatvitel mindsége, ugyanis a szaknyelvi
vizsgak alapvetéen kommunikativ jellegiek (Douglas, 2000). A PROFEX
szaknyelvi vizsgan kettés értékelést alkalmazunk, ami azt jelenti, hogy
minden vizsgadolgozatot két tapasztalt értékeld értékel egymastol
fliggetleniil, és a kettd atlaga teszi ki a végs6 pontszamot. Azonban, ha a két
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dolgozat kozott 3 vagy tobb pontos eltérés van, akkor a végsd pontszamot a
fovizsgaztato allapitja meg.

A vizsgalat els6¢ stadiumat tehat a vizsgadolgozatok hivatalos
értékelése, majd azt kovetden a harmadik javitdo altal tortént pusztan
holisztikus értékelés képezte. A vizsgalat masodik szakaszaban a szerzd
korrelaciot szamolt a hivatalos eredmények és a holisztikus értékeléssel
kapott eredmények kozott. A korreldcidszamitdshoz a szerzé a Microsoft
Excel Correl programjat hasznalta.

A kutatds harmadik részében a szerz6 korrelaciot szdmolt a forditasra
adott pontszdmok és a PROFEX szaknyelvi vizsga irasbeli részének madsik
két feladatara (iraskészség és irott szovegértés) adott pontszdmok kozott.
Annak kideritése érdekében, hogy melyik moddszer korrelal erdsebben a
masik két vizsgafeladattal, a szdmitast a szerzé elvégezte mind a hivatalos,
kombinalt holisztikus és diszkrét pontos moddszerrel elért, mind a csak
holisztikus modszerrel adott pontszamokra. A szerzd eldzetes hipotézise az
volt, hogy erdsebb lesz a korrelaci6 a kombinalt holisztikus és diszkrét
pontos modszer és a masik két vizsgafeladat kozott, vagyis, hogy a kombinalt
moddszer megbizhatobb, mivel az értékelés két-harmad részben objektiv
szempontok alapjan, diszkrét pontos értékeléssel torténik. Mivel az irott
szovegértésre maximum 20 pont adhaté a masik két vizsgafeladatra pedig
maximum 15, ezért a szerzd az irott szovegértésre adott pontokat 1,33-al
elosztva 15-0s skalara alakitotta at, az osztasnal a kerekitésnél alkalmazott
altalanos szabalyok szerint jarva el. Erre a miiveletre azért volt sziikség, hogy
az irott szovegértés eredményei Osszehasonlithatéak legyenek a masik két
vizsgafeladat eredményeivel.

Eredmények

A vizsgélat erds, 0,972-es korrelaciot mutatott ki a kombinalt diszkrét pontos
és holisztikus modszerrel kapott eredmények, valamint a csak holisztikus
modszerrel kapott eredmények kozott. A szerzO eldzetes hipotézisének
ellentmondva a pusztan holisztikus modszerrel kapott eredmények és a masik
két vizsgafeladat (iraskészség és irott szovegértés) kozott erdsebb volt a
korrelacio, mint a kombinalt modszerrel kapott eredmények és a masik két
vizsgafeladat kozott. Ez azt jelenti, hogy a csak holisztikus médszer a kutatés
eredményeinek alapjan megbizhatébbnak tekinthetd, azonban az eltérés, mint
ahogy azt az 1. tablazat mutatja, nem volt szignifikans.
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1. tablazat
Korrelacios eredmények

Készség Korrelacio

holisztikusan értékelt forditas - irott szovegértés 0,6079

holisztikusan értékelt fordités - irdskészség 0,6549

kombinalt modszerrel értékelt forditas - irott szovegértés 0,5652

kombinalt mddszerrel értékelt fordités - irdskészség 0,6219
Megvitatas

A PROFEX szaknyelvi vizsgan a nyelvi kozvetitd készség (forditas)
értékelésénél a megbizhatdsdgot az hivatott biztositani, hogy az elérhetd
pontszdm két-harmada (15-bdl 10) egy objektiv értékelési modszerrel, a
diszkrét pontos modszerrel, 6t eldre kijeldlt szoveghely alapjan adhatd. Mivel
5 pont adhaté Osszbenyomds alapjan, ezért a vizsgafeladat minden része
értékelésre keriil. Ennél a kombinalt megkozelitésnél a két modszerrel adhato
pontok aranya (5 szoveghelyre 6sszesen 10 pont, valamint a szoveg egészére
5 pont) vitara adhat okot, mivel a vizsgafeladat egészére a pontoknak csupan
egy-harmada adhat6. Tovabba a vizsgalat eredményei is a pusztan holisztikus
értékelési modszert csekély mértékben ugyan, de megbizhatobbnak mutattak
a vizsgéan alkalmazott kombindlt holisztikus és diszkrét pontos modszernél,
az eltérés azonban nem volt szignifikdns. A megbizhatdsagi probléma — a
szerz6 véleménye szerint — kikiiszobolhetd, ha az 5 eldre kijeldlt szoveghely
megvalasztasa a vizsgafeladat fejlesztésénél nagy koriiltekintéssel torténik
meg.

A vizsgélat a csak holisztikus modszert csekély mértékben, de
megbizhatobbnak mutatta, mint az objektiv elemeket is magéaba foglald
kombinalt, diszkrét pontos és holisztikus mddszert, azonban az eltérés nem
volt olyan mértékii, hogy a kombinalt mddszer elvetését igényelné a forditas
értékelésénél a PROFEX szaknyelvi vizsgan. A szerzd véleménye szerint,
annak ellenére, hogy a pusztan holisztikus moddszer nem szignifikdns
mértékben megbizhatobbnak bizonyult, a vizsgafeladat értékelésénél sziikség
van objektiven vizsgalhat6 elemekre is.

A korrelacids eredményeket a pontszamokon kiviil més tényezdk,
ugymint az 5 értékelendd szoveghely lokécidja és az egyes értékeldk kozotti
eltérések (pl. megbizhatdsag, szigorusag szempontjabol) is befolyasolhatta.

Konklizio

Az eléadas a PROFEX szaknyelvi vizsgdn a Cl szintli nyelvi kozvetitd
készség értékelésénél alkalmazott kombinalt, holisztikus és diszkrét pontos
modszert a holisztikus modszerrel egybevetve arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy a két modszer kozott szoros korrelacié mutathato ki. A két modszert az
irasbeli vizsga masik két vizsgafeladataval 6sszevetve arra jutott, hogy a csak
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holisztikus médszer megbizhatobb, mivel erdsebb a korrelacidé kozte és a
masik két vizsgafeladat kozott. Az eltérés azonban nem volt szignifikans, és
nem elegendd ahhoz, hogy a kombinalt modszer elvetését igényelné.
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Lukacsi Zoltan
Budapesti Gazdasagi Foiskola
Turizmus-Vendéglatas Szaknyelvi Intézeti Tanszék

Teljesitmény vs. eredmény:
Adatfeldolgozasi eljarasok hatasai nyelvvizsgak értékelésében

A klasszikus és a modern tesztelmélet szakértGi szamos eljardst dolgoztak ki nyelvvizsgdazok
teljesitményének dOsszehasonlitisara. Tanulmanyomban a magyarorszagi gyakorlatban
alkalmazott adatfeldolgozasi modszerek koziil hdrmat vetek dssze azzal a céllal, hogy
bemutassam, a valasztott  eljards  hatisat  a meghirdetésre  keriilé
vizsgaeredményre.Kutatasomban 2007. decembere és 2012. majusa kozétt hat vizsgaiddszak
sordan 703 B2 szintii iizleti angol nyelvvizsgat tett vizsgazo olvasott széveg értési adataival
dolgoztam. A vizsgdk ismételt feladatokon keresztiil kozvetetten egymashoz kapcsolt
elrendezést alkottak. A kutatis ramutat, hogy az alkalmazott eljarasok minden esetben
statisztikai jelentéséggel biro kiilonbséget mutattak, ezért a vizsgateljesitmény és az eredmény
kozott a feldolgozdsi modszertdl fiiggden eltérés adodott. A rogzitett képességszinttel
egyenértékiisitett vizsgak esetében a két item-vilasz elméleti eljaras azonban a gyakorlatban
azonosnak tekintheté eredményekhez vezetett.A kutatas felhivia a figyelmet a hatdrolo
pontérték jelentéségére; a vizsgazoi teljesitmények feldolgozasanak eszkoz- és modszertanaban
a dontések sulydra; és a feladatirasban, feladatfejlesztésben, és az adatfeldolgozas sordn a
szakmai hattér fontossagara.

Kulcsszavak: item-valasz elmélet, klasszikus tesztelmélet, teljesitmény, eredmény, standard,
hatarol6 pontérték, egyenértékiisités

Bevezetés és a kutatas hattere
Magyarorszagon a modern tesztelmélet (IRT) alkalmazésa a nyelvi mérésben
ma is inkabb kivétel, mint szabdly. A NYAT Folyamatszerti kovetelményei
kozott ajanlasként szerepel ugyan probabilisztikus modszerek hasznalata
adott vizsgaidOszakban nagyszamu vizsgdz6é nyelvi teljesitményének
értékelésekor, elvaradsként azonban nem jelenik meg. Annak ellenére sem,
hogy a nemzetkozi hirnevii nyelvvizsga- és pedagogiai kozpontok — koztiik a
Cambridge ESOL, a CITO, az ETS, és a TestDaF — mind alkalmazzak az IRT
valamely formajat az adatfeldolgozas egyik vagy masik fazisaban. Bachman
(2000: 5-6) szerint az IRT az ezredforduléra a nyelvi mérésben végzett
kutatdsok széles korben elfogadott eszkozévé valt, McNamara és Knoch
(2012: 556) pedig a Rasch méréselmélet (MFRM) népszeriiségét emeli ki.
Kutatasomban a modern tesztelméletet alkalmazé két szamitogépes
programcsomaggal végzett értékelést vetem Ossze a klasszikus tesztelmélet
(KTE) alapelveinek felhasznalasaval. A tanulmanyban elkiilonitem a
teljesitményt, mint a vizsgazo altal adott valaszokat, és az eredményt, mint az
adatfeldolgozasi folyamat végén megjelend és meghirdetésre keriild
pontértéket.
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A kutatas médszere

Kutatdsomban az Euro Pro nyelvvizsgan 2007 decembere és 2012 majusa
kozott B2 szinth tizleti angol nyelvvizsgat megkisérlé 703 vizsgazd olvasott
szoveg értése (Reading) vizsgarészen adott valaszaival dolgoztam. A
megjel6lt 6téves intervallumban hat olyan vizsgaiddszak adatait hasznaltam
fel, amelyik ismételten bevetésre keriilt tesztlépéseken keresztiil kdzvetetten
kapcsolt elrendezést alkotott. A vizsgaiddszakok atlagos vizsgazoi létszdma
117,16 (SD = 20,56).

A vizsgélt idészakban Osszesen 91 tesztlépés szerepelt. Ebbdl 6t
itemet kizartam problémas miikodése miatt, tehat 86 item kalibralasara volt
sziikség. A tesztlépések a vizsgan feladatokba vannak 4gyazva; az itemek
ismételt bevetése ezért ujra felhasznalt feladatokat jelentett. Az egyes
vizsgaidészakokban hasznalt mérdeszk6zok hossza eltért a 2008-ban
bevezetett formatumvaltds kovetkeztében, igy a rovid szdovegekbdl allo
feladat csak az els6 vizsgalt mérési iddpontban jelent meg.

Az adatok feldolgozasara a TiaPlus (Cito: 2012), OPLM 3.32
(Verhelst, Glas és Verstralen, 1995), és a Facets 3.22 (Linacre, 1999)
programcsomagokat hasznaltam. Az OPLM hasznalatakor feltételes
maximum likelihood eljarassal dolgoztam, ahol a sziikséges informaciot a
tesztpontszdm tartalmazza. A Facets a feltételhez nem kotott, egyiittes
maximum likelihood eljarassal szamol.

Eredmények és megbeszélés

A modell és az itemek

A nyelvvizsga eredmények szamitdsdban a tesztpontszam atalakitasat
alkalmazé modszer a klasszikus tesztelmélet (KTE) alapvetéseit veszi
figyelembe. Megfelel6 item nehézség, item mindség, és megbizhatdsag
mellett a vizsgdzo6i eredmény a tesztpontszam lineéris transzformacidja gy,
hogy a teljesitmény és a maximalis pontszam aranyat az eredményskala
maximalis értékével, mint sullyal felszorozzuk. A tesztpontszdm ilyen
atalakitadsakor a vizsgakdzpontok nem vizsgaljak a szdmitasi modell és az
adatok kozotti illeszkedést. Kutatasomban az 0Osszehasonlitds sordn a
tesztpontszamot 0 és 100 kozotti eredményként kezeltem.

A modern tesztelméletre épiild két szdmitasi sorban az illeszkedést a
modszertan elveinek megfeleléen értelmeztem. Az item-valasz elmélet (IRT)
szerint (Verhelst, 2004: 8) a megfigyelt adatoknak kell a modellhez
illeszkedniiik. Ha az illeszkedés elégtelen, valtoztatni kell a modellen. Az
OPLM szoftver szamos illeszkedésmutatoval rendelkezik, melyek koziil a
globalis illeszkedés statisztikdjat az R/c mutaté adja meg. Az 6t rosszul
mikodd item kiemelése utan azt talaltam, hogy az adat — Rasch modell
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illeszkedés az eredményhirdetés gyakorlati céljara elégséges (R/c = 309,452;
df=235; p=10,0006) (Hemker, 1996).

A Rasch modszertan (MFRM) a Rasch modell helyességébdl
kiindulva az illeszkedésprobdkban arra keresi a valaszt, az adatok
megfelelden illeszkednek-e a modellhez (Linacre, 2009: 10). Modellalatlan
item mikodés esetén az adatok tisztitdsa sordn tesztlépéseket, ill.
valaszadokat torolnek az adatbazisbol. A Wright és Linacre (1994: 370) altal
megadott értékek alapjan kilenc nem megfelelden illeszkedd itemet talaltam.
Ez a teljes tesztlépés-csoportot figyelembe véve elfogadhatdé ardny a
szamitasok dsszemérhetésége érdekében.

Osszességében tehat a 86 megtartott item mellett a Rasch modell megfelelé
narrativajat adta a vizsgazoi item-véalaszoknak.

A vizsgak

A KTE eredményei szigoruan mintafiiggdek, és bar léteznek eljarasok a
vizsgdk ¢és a vizsgazok Osszevetésére (Livingston, 2004), eltérd
feladattipusok mellett, valtoz6 mintdkon az 4tlagos tesztnehézségek
Osszehasonlitasa problémas. Az IRT teszt-valasz gorbéi ezzel szemben jol
szemléltetik az egyes vizsgaidszakok mérdeszkozei kozotti nehézségbeli
eltéréseket (1. abra).

1. ébra
A vizsgak egymashoz viszonyitott nehézsége és a megfelelési minimum
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Képességszint

Az 1. dbran az OPLM itemkalibracidja alapjan a vizsgak relativ nehézségét
mutatom be. Lathatd, hogy a gorbék nem fedik egymast: A feladatsorok nem
egyforma nehézséglick voltak. Az abran a 0,43 theta értéknél meghuzott
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standard az egyes vizsgdk hatarold6 pontértékét jeloli ki. Ezzel
egyenértékiisitettem a teszteket és biztositottam, hogy azonos tudas és
képességszint mellett a vizsgak nehézsége ne befolyasolja az elért eredményt.
A gorbék tehat azt szemléltetik, hogy a modell adott képességszintii
vizsgazotol egy feladatsoron milyen teljesitményt var el. A fliggdleges
vonallal jelolt 0,43 theta értéken a vizsgazotol 2011 szeptemberében a vizsga
49,91%-at varja, ami a maximalis 17 pont mellett 8,48 pont; mig 2007
decemberében 70,92%-ot, ami az akkori maximalis 24 pont mellett 17,02
pont volt. Az 1. tdblazatban Osszehasonlitom a harom eredményszamitasi
modszer altal elvart megfelelési minimum pontszamokat.

1. tablazat
Az eredményszamitasi modszerek megfelelési minimum pontszamai

vizsgaiddszak tesztpontszaimb6l OPLM Facets

2007. december 14,4 17,02 17,09
2009. marcius 11,4 12,51 12,19
2009. december 11,4 10,55 10,93
2011. szeptember 10,2 8,48 9,03
2011. december 11,4 10,16 10,03
2012. majus 12 12,89 12,22

Az 1. tablazatbdl lathatd, hogy a két IRT alapti szamitasi sor elvart
pontszamai nagyon hasonldak, és tendencidjukban megegyeznek. Mivel a
megfigyelt pontérték mindig természetes szam, az elvart teljesitmények
kozott valdjaban csak 2011 szeptemberében volt kiilonbség: Az OPLM itt 9,
mig a Facets 10 pontot vart el. A tesztpontszam alapjan, egyenértékiisités
alkalmazasa nélkil végzett feldolgozas esetenként magasabb (2009.
december, 2011. szeptember, 2011. december), maskor alacsonyabb (2007.
december, 2009. majus, 2012. majus) pontszamban kifejezett teljesitményt
vart el a vizsgarész sikeres elvégzéséhez.

A vizsgazok

Az OPLM a Warm becsléfiiggvényt hasznalja a vizsgazoi képességszint
becslésére. Ez egy olyan sulyozott maximum likelihood becsléfiiggvény, ami
a hibatlan tesztre és a zéré pontértékre is definidlva van, és az alkalmazott
suly az informaciofiiggvény négyzetgyoke (Verhelst, 2004: 26). A Facets
ezzel szemben az egyiittes maximum likelihood eljarast hasznéalja a
képességszint becslésére is, igy a szélsdséges teljesitményre becslést nem tud
adni. Tovabbi kiilonbség az IRT és a MFRM modszertan kozott, hogy mivel
az utdbbi a valaszmintazatot is figyelembe veszi az adat — modell illeszkedés
vizsgalatakor, minden egyes vizsgazd illeszkedésére is statisztikat ad.
Szamitdsaim soran azt talaltam, hogy 11 vizsgdzd vélaszmintaja tért el a
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modell altal elvarttél. Mivel jogi szabalyozds irja el6, hogy minden
vizsgdzonak eredményt kell hirdetni, nincs mdéd a nem modellalt
valaszmintdzatot ado alanyok kizarésara.

Az adatfeldolgozasi folyamat horgonyzasi szakaszaban (Baker, 2001:
135) a kalibralt itemek atlagos nehézségét allitottam be a skala eredetének.
Mivel az OPLM ¢és a Facets kiilonb6z6 becsldfiiggvényeket és eljarasokat
hasznal, a becsiilt vizsgdz6i képességszintek nem azonosak. Az
Osszehasonlithatésag lehet6vé tételére linearis transzformacidt alkalmaztam
ugy, hogy a legmagasabb becsiilt képességszint 100, a legalacsonyabb pedig
0 pontot érjen, és a standard (0,43) minden vizsgaidészakban a 60 pontnal
legyen. fgy a két modern tesztelmélet alapu becsiilt képességszint sor és a
tesztpontszdm egyszeri  atalakitisaval nyert pontszam kdzvetleniil
Osszemérhetdveé valt. Az eredményeket a 2. abran mutatom be.

2. abra
A harom feldolgozasi méodszer vizsgazoi eredményeinek dsszehasonlitasa

------- Tesztpont
‘Warm becslés
—— JML becslés

Eredmény (0-100)

A 2. abra x-tengelyén a vizsgadzokat a teljesitményilik szerint allitottam
emelkedd sorrendbe. Az y-tengely a meghirdetett eredményeket jeldli egy 0
és 100 kozotti skalan. Ez a Warm-becslésben és az egyiittes maximum
likelihood eljarasban nem azonos a relativ pontértékkel. JoI lathatd, hogy a
tesztpontbol konvertalt eredmények a 65 pont kérnyékén rendre feliilmuljak a
modern tesztelméleti kalkulaciok eredményeit.
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A legnagyobb kiilonbség a tesztpontszambdl szamitott és a Warm-becslés
kozott 18,92 pont volt, ami a 80-100 pont kdzétti spektrumban helyezkedett
el. A tesztpontszam és a IML kozotti legnagyobb kiilonbség 19,18 pont volt,
ugyanebben a savban. Ezzel szemben az IRT és a MFRM kozotti legnagyobb
kiilonbség 5,93 pont volt, a 20 és 40 pont kdzotti sdvban. Az eredménysorok
kozotti eltérések statisztikai vizsgélatdra paros #-probakat végeztem. Azt
talaltam, hogy az eltérés mindharom péros esetében szignifikdns volt (¢ espont
vs Warm = 18,499; 1 tesapont vs L = 17,114; illetve ¢ warm vs mr = -6,163; df = 702;
p<0,001).

A vizsgarészen a tesztpontszam atalakitasa utan 461 vizsgazé felelt
meg, mig a Warm-becslés konvertalasaval 443, a JML becslés atalakitasaval
pedig 445 vizsgazo volt sikeres. Osszehasonlitasban a tesztpontszam és a
Warm-becslés kozott a sikeresség szempontjabol 90 eltérd itélet sziiletett (k =
0,721); a tesztpontszam és a JML becslés kozott 60 esetben volt eltérés (x =
0,814); mig a két probabilisztikus szamitasi modszer 30 vizsgazot itélt meg
eltéréen (k = 0,908).

Az eltérések a feldolgozasi modszertan kiilonbségein til a stabil
standard, ill. az ennek megfeleld hatarol6é pontérték beallitdsanak hidnyaban
is rejlenek. A 2. tabldzatban a kutatdsban szerepld vizsgaidészakok
feladatsorain megszerezhetd tesztpontszam megfelelési minimumahoz tartozo
becsiilt képességszinteket adom meg.

2. tablazat
A tesztpontszam 60%-anak megfeleld becsiilt képességszintek

vizsgaiddszak képességszint

2007. december -0,031
2009. marcius 0,242
2009. december 0,771
2011. szeptember 1,1
2011. december 0,879
2012. majus 0,203

A 2. tablazatban szerepld képességszint értékek a -0,031 és a +1,1 kdzott
valtoznak. Ez kiilonés jelentéséget nyer az IRT és MFRM alland6 0,43
értékével Osszehasonlitva. A becsiilt képességszint 2. tabldzatban szerepld
értékeinél a Warm becslésben 50,54 és 65,45 pont kozotti, a JML becslésben
pedig 51,79 és 64,72 pont kdzotti eredményt szamoltam.
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Kovetkeztetések és javaslatok

Kutatdsom célja annak vizsgalata volt, hogy a vizsgakdzpontok korében
elterjedt egyes teljesitmény feldolgozasi mddszerek milyen hatassal vannak a
meghirdetésre keriild vizsgdz6i eredményekre. Szamitdsaim soran éles
vizsgahelyzetben felvett adatokkal dolgoztam. Azt taldltam, hogy a
feldolgozési eljarasok eredménysorai kozott minden esetben statisztikai
jelentéséggel bird kiilonbség mutatkozott. A legnagyobb eltérés a
tesztpontszam linearis atalakitdsaval kapott és a Warm-becslésbdl szarmazé
eredmények kozott volt, és a 80-100 pont savjaba esett. Ennek jelentdsége
abban all, hogy a vizsgazé végeredményében ezek a magas értékek mas
vizsgarész alacsony részeredményét kompenzalhatjdk. Az IRT és az MFRM
becstilt értékei kozott az eltérés gyakorlati jelentdséggel nem birt, hiszen ez a
20-40 pont kozotti savban jelentkezett, a teljesitési minimum alatt — tehat
ezek a vizsgazok a tobbi vizsgarész eredményétdl fiiggetleniil sikertelenek
voltak.

A tesztpontszdm ardnyositasa egyszeriiségébdl adodoan népszert, az
eredmény értelmezése azonban keretek kozé szoritott. Ahogy Bachman
(2004: 300) ramutat, a helyes valaszok aranyai vizsgarészek kozott
Osszevethetéek, de a magasabb teljesitmény nem jelent jobb képességet a
feladatsorok nehézségének ellendrzése nélkiil. A tesztek egyenértékiisitése
szakért6i itéletek alapjan is elvégezhetd ugyan, Newton (2007: 13) azonban
az objektivebb, statisztikai eljarasok fontossagat hangsulyozza az itéletek
megbizhatésdga érdekében. Roberts (1994: 628) a nyers pontszam
aranyositdsaban rejlé logikai hibara mutat rd: A rangskalat alkoto
tesztpontszam barmely a sorrendi homomorfizmusnak megfeleld algoritmus
alapjan tetsz6legesen atalakithato; a transzformalas azonban az aranyskalanal
alkalmazott statisztikak torzulasahoz vezet.

A teljesitmény feldolgozasabdl adodd eredménybeli kiillonbségekbdl,
valamint a tesztpontszam aranyositasanak értelmével és értelmezhetdségével
kapcsolatos szakirodalmi allasfoglalasokbdl kirajzolodd igény, hogy az
adatfeldolgozas kotelezéen elvégzendd szakmunkabol értelmes szakértoi
feladatta valjon. Zieky és Perie (2006: 2) fontosnak tartja, hogy a pedagogiai
értékelés tobblépcsds €s iterativ folyamatdban a dontések oktatok és mérési
szakértok részvételével és véleményének figyelembe vételével sziilessenek.
Ennek megfelelden Magyarorszdgon is sziikséges ¢és elvarhatd a
vizsgakdzpontokban mérési szakemberek alkalmazésa.
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Tar Ildiko
Debreceni Egyetem
Agrar- és Gazdalkodastudomanyok Centruma
Idegen Nyelvi Intézet

Survey on Learning Skills for Students in the Faculty of
Agricultural, Food and Environmental Sciences of
Debrecen University

In an earlier publication we demonstrated the results of a survey on the academic
competencies of L2 medical students (DEOEC, University of Debrecen) arriving mostly from
non-English speaking countries and studying medical sciences in English in Debrecen. Our
recent study seeks to explore the academic competencies, learning skills and competencies of
the first year students of the Faculty of Agricultural, Food and Environmental Science of
Debrecen University. The University is working on establishing a network of group-leaders
(facilitators) from among the university lecturers who are ready to enhance their theoretical
and practical knowledge on learning techniques and learning competence-related skills in the
hope of raising the learners’ awareness to enhance their academic skills, learning
competencies and motivation maintenance strategies.

Key words: competencies, learner’s’ awareness, learning competence-related skills, learning
strategies, motivation maintenance

Care and support for students to cope with a new tertiary education
environment has become vital at the Debrecen University since the results of
surveys reveal that students have problems with integrating themselves into a
completely unknown social and academic system and have insufficiencies of
basic language and learning skills (Tar, I-Ténczos, J.- Wiwczaroski, T.B,
2010). The Faculty of Agricultural, Food and Environmental Sciences
attempts to create a network of facilitators (group leaders) who introduce first
year students into the world of the academe, providing them with the
necessary assistance in terms of integration, learning skills, strategies and
methods development.

A learning skills questionnaire and focus group interviews were
carried out to identify how first year students coped with learning
requirements in the academic year of 2011/2012. The focus group interviews
aimed to find out students’ beliefs, expectations, daily practices and methods
in relation to their studies, while the questionnaires aimed to explore
students’ habits, individual patterns of time management, preparation for
learning, learning styles, memory styles, self-reported learning difficulties,
opinions on testing (oral or written) and knowledge assessment at the Faculty
of Agricultural, Food and Environmental Sciences, University of Debrecen.
The group interviews were carried out by the potential group leaders with
questions focusing on the following issues:
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1. How can students manage in a new environment and cope with
everyday problems e.g. learning-time management)?

2. How do they organize their social life, programs, leisure time and
recreation activities?

3. How can they manage their learning tasks (e.g. language learning,
preparation for exams, unusual requirements)?

4. How can they get access to information (Internet, the help of tutors or
fellow students help)?

In the questionnaire survey 159 first year students of the Faculty of
Agricultural, Food and Environmental Sciences, Debrecen University were
interviewed. We used the EvaSys program for the evaluation of the results.
There were questions to which students could give a variety of answers. The
first set of questions sought to get information about students’ general
interests (fields of science, potential future carrier, free time activities,
whereas the second set focused on learning habits and skills (difficulties,
note-taking in the classroom, preparation for exams and tests). The results are
given in percentages.

The focus group interviews unveil that students have difficulties with
getting used to living independently, away from their family homes. When
they find themselves in a completely new academic environment with new
challenges and risks, they are in dire need of assistance, advice, survival
skills from group-leaders, lecturers or fellow students of higher years. The
interviewed students highlighted that they had problems with time
management (prefere watching TV, going out, wasting time through
unnecessary activities) and had a significantly high level of anxiety when
taking exams or writing tests. In relation to social life and relaxation,
inactivity was most typical (sleeping, “doing nothing”, and watching films
instead of recreation, sports and trips). Most of the respondents admitted they
did not tend to use learning strategies in a conscious way, only, perhaps,
randomly.

“...language learning strategies (are) specific actions, behaviours, steps, or

techniques that students (often intentionally) use to improve their progress in

developing L2 skills. These strategies can facilitate the internalization, storage,
retrieval, or use of the new language. Strategies are tools for the self-directed

involvement necessary for developing communicative ability.” (Oxford, 1992/1993,
p. 18).

Learning strategies, however, are not included in the curriculum of L2

education, especially not in a conscious way to provide students with self-
reliant tools to enhance their language-related successes.
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Concerning the structure of education and access to information at
the university, the students revealed the disadvantages of the Bologna-type
system, the lack of teachers’ setting personal examples of enjoying their life-
long learning efforts, focusing on the anticipated intrinsic pleasure of
learning. They also complained about the unconcerned attitude of lecturers
about their individual development and, very frequently, the lack of free
access to Internet in the students hostel.

The evaluation of the questionnaire produced quantifiable results; the
study group consisted of approximately the same number of male and female
students (48.3%, 51.7%, respectively). Each of the student respondents
attended BSc level programs comprising the following majors: animal
husbandry, food engineering, environmental management, agrotechnology,
environmental protection and game management. The respondents said that
they gathered information on the Faculty of Agricultural, Food and
Environmental Sciences mostly from the Internet (64.8%), but many attended
the “open day” program organized by the Faculty to advertise its diploma
courses (44%) to potential students. Also, many were encouraged by their
families (28.3%) and friends (34%); the media (newspapers) proved to be the
least informative for them (7.5%). They were motivated to choose our
Faculty by their field of interests (58.5%), the potential marketability of their
future degrees (41.5%) and the professionally renowned reputation of the
University (40.9%) which was presumed to guarantee a high level of
education for them. Students are mostly interested in plant protection and
animal husbandry, and they seek employment later in agriculture or on family
farms. In their free time, most of the respondents (66.7%) spend time with
friends, doing sport activities (49.7%), trips to nature (47.8%) and only 27%
devoted time to regular reading.

The next set of questions focused on learning activities (strategies,
techniques). 79.3% of the students do not spend too much time learning
certain study materials and only 27.9% swot the night before examinations.
85% find their note-taking skills satisfactory for their academic purposes, and
only 12.7% complain about their problems with memorizing what they have
learned. Similarly, merely 11.9% have difficulties with highlighting the most
essential parts of a study material for making learnable summaries. However,
the number of those students who prepare for examinations by randomized
methods instead of conscious, well-organized schemes is 34.3%. Also, 30%
of students get lost in details and end up daydreaming while reading
textbooks or their own notes. The respondents dominantly list themselves
into the “visual” type of learning categories, 12.9% claim to belong to
auditive and 9.4% kinetic types. Many find the teachers’ explanations
important (83.6%), while 39.6% claim that they can easily learn from books
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or from the Internet. Almost 100% (95.5%) think they have no learning
difficulties whatsoever, but this positive self-evaluation is unfortunately not
verified by their classroom activities. Our students prefer written exams to
oral ones (deterioration of oral skills) and opt for continuous testing during
the semester rather than taking exams at the end of the semesters (twice
annually).

Conclusions

In the light of the above findings, our Faculty has decided to develop a
facilitator focus program which aims to equip the students with the necessary
study skills and competencies and, also, give them social support with their
getting integrated into the life of the academe (scheme of group leaders-
helpers). The group leaders will attend further training courses in the methods
of promoting learner autonomy, group cohesiveness and norms, familiarizing
students with culture and values and increasing the learners’ goal-
orientedness. Students will be educated how to become conscious and
motivated learners fully aware of the strategies and techniques to be used in
the learning process. In addition, they will be encouraged to take up courses
in carefully selected learning strategies to ease their learning-time
management and reduce test/exam anxiety, to improve their note-taking and
memorising skills. The group leaders will also participate in training
programs on the new partner-type role of teachers in the process of education.
Warden and Lin (2000: 536) argue that ‘in countries with a history of
obedience to authority, a teacher is not seen as a facilitator but as a presenter
of knowledge’. Luckily, Hungary sees the first steps of development in the
opposite direction, in line with tendencies in well-established democracies,
where “The role of the teacher is that of facilitator and guide, not an all-
knowing bestower of knowledge. Students are therefore encouraged to
construct meaning through genuine linguistic interaction with others.”
(Brown, 2000: 44-45)
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Ablonczyné Mihalyka Livia
How to Translate Texts for Economic Purposes?

Many researchers have studied language for economic purposes from the
point of view of translation. The aim of the present paper is to highlight
some characteristics of texts for economic purposes that were published in
the Italian Journal Affari Esteri between 2009-2012. The translations were
carried out by students involved in the Translation Studies MA course.

It is assumed that translation problems are also due to cultural
differences. The present paper will provide a summary of how the content of
the term realia has changed. The findings strongly support the hypothesis
that realia do exist in articles for economic purposes and they require various
translation strategies. It is clear that realia are important for at least one
reason: they show that translations, though based in language, are by no
means limited to language.

Aradi Andras
How the Information Structure and the Syntactic Form of Source
Sentences Can Change in Translations

The present paper investigates the relationship between the syntactic form
and the information structure of sentences from the viewpoint of translation
from English to Hungarian. The main aim of the study is to explore how and
to what extent the translator keeps or changes the original syntactic form and
information structure of the source sentences in the target text. The results of
translation analyses show that the translator can have different strategies: s’he
can keep or change both the grammatical form and the communicative
structure of the source sentences in the translation, but it is also possible that
s’he only changes one of these two essential characteristics of sentences. The
paper describes selected types of sentence conversions in which the
translation operations result in a new/different information structure of the
target sentences compared to those of the source sentences. The paper also
provides reasons for the translator’s decisions.
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Bagaméri Zsuzsanna - Németh Eszter
Neo-latin “dinner battle”
An Intercultural Project by the Neo-latin Section of the
Centre of Foreign Languages, BUTE

In 2011, the French, Italian and Spanish teachers of the Romance Language
Section in the Centre of Modern Languages of BUTE organized and carried
out a joint intercultural event motivating approximately 150 students. A fancy
name, "Dinner Battle,” was given to this program, borrowed from TV
cooking shows. Two of the organizers, the authors of this paper, undertake to
make a brief theoretical introduction to the inter-linguistic and intercultural
cooperation modalities existing among Romance cultures and languages
today and to present the basic idea behind this event and how the project was
accomplished. As this new initiative had its history in the different language
groups, this will also be presented briefly in this part of the work. The Centre
of Foreign Languages of BUTE provide students of the university's eight
faculties with basic language training, specialized subjects taught in all our
languages, exam preparation and translator training. All our French / Italian /
Spanish groups were invited to participate. At the so-called "battle", the
groups as such could take part by preparing a very typical recipe announced
ahead in the three language categories. The “products” had to be submitted at
the beginning of the event, and the jury composed by teachers and students
chose the best players on-site. After having shared with each other all the
comestible “products”, a number of cultural and intercultural shows and
programs coloured this popular event, which will also be mentioned in this
present paper.

Bocz Zsuzsanna
Is Petrol Green?
The Figurative Meanings of the Italian Colour Name verde 'green’

Colourless green ideas sleep furiously

Chomsky, with his famous sentence, calls attention to the fact that syntactic
structure is independent of semantic structure. If we change the lexemes
which form sentences, we can be left with an acceptable sentence, for
example: The little red elves are having fun. Generally, the phenomena can
be observed in most languages in which 'one of the parts of a locution' is a
colour expression: Eng. to feel blue Hun. sarga az irigységtdl (lit. 'yellow
with envy') It. essere al verde ('down and out') It.vento bianco (lit. 'white
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wind"). At first, it appears that the choice of colours is accidental, but if we
examine the phenomena in detail, we can see clearly that although the
meaning of the unit is independent of the meaning of the components — the
meaning is not componential —, the choice of colour is actually not arbitrary.
The English ‘to feel blue’ does not mean that someone feels blue and, in the
Hungarian language, the jealous person is not yellow. Similarly, who is down
and out is not green. Vento bianco does not mean 'white wind', but the
expression has a metaphorical meaning: 'gentle southerly wind which is not
stormy'. In my study, I will demonstrate a possible categorization of the
figurative meanings of the colour name verde 'green’ in whose interpretation
metonymy and metaphor play an important role.

Carloni, Giovanna
Content and Language Integrated Learning in Higher Education:
Learning Content Subjects in English Online

Content and Language Integrated Learning (CLIL) courses have been
implemented at the University of Urbino, Italy, for several years. The CLIL
project is geared to foster multilingualism and student mobility in higher
education. To scaffold the project, an online English input-rich learning
environment has been created. Both autonomous and collaborative learning
have been enhanced in keeping with Pedagogy 2.0.

Csaponé Horvath Andrea
Language Games in Tourism Advertisements

Tourism advertisements are permanently present in many segments of public
communication. This kind of advertisement is intented to introduce the
destination as a popular destination that everyone wants to visit. Advertisers
say that the advertisement can suffice for this purpose, if it arouses the
consumer’s desire for the given destination, because desire may be the easiest
way to trigger action. The text-writer can best catch and keep the recipient's
attention by creative use of language. The language game is one of the most
significant forms of lingual creativity. In my paper, I examine which forms of
language games can be found in headlines of tourism advertisements, what
are the most effective and most common ones. The corpus of the research
consists of a sample of 600 headlines taken from the 2008-2011s copies of
the tourism journal "fvw Das Magazin fiir Touristik und Business Travel".
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Dévény Agnes
Classroom Activities and Learning Situations in LSP Courses

Large-scale questionnaire surveys involving altogether more than 4000
students at the Budapest Business School were conducted in 2005 and 2010
to explore students’ expectations of language learning, their learning
preferences and needs, and their perceptions of efficient language learning.
The questionnaires contained 31 questions that were either closed with
options provided, or statements where the intensity of agreement or
disagreement was measured on a 1-5 Likert-scale; or open questions which
encouraged the students to expand on their problems and suggestions. The
research was complemented with a survey among the teachers in 2011.

The present paper focuses on the classroom activities and learning situations
on LSP courses and shows the students’ and teachers’ preferences in these
fields. The findings of the survey might be a source of inspiration for
improvements in methodology and development of new curricula and syllabi.

Dévényi Marta
The Role of Argumentation in Business Negotiations

Argumentation plays a significant role in the bargaining phase of business
negotiation; however, the differences between negotiation and rational
argumentation should be discussed. Consequently, the role of argumentation
in business negotiations and the similarities and differences of negotiation
and rational argumentation were investigated in my theoretical research. I
interpreted the argumentation of negotiation on the basis of the types of
argumentation described by Margitay and Zentai, and from the standpoint of
the model of critical discussion of Van Eemeren and Grootendorst.

Fogarasi Katalin - Warta Vilmos - Rébék-Nagy Gabor
National Culture-specific Features of Hungarian, Austrian and German
Injury Description Terminology

National culture-specific features or stereotypes pertaining to speech
communities are often to be found in the linguistic realization. In several
cases, German precision is associated with the logical and exact German
style. On the other hand, the Austrian language is more characterised by
liberality, while the Hungarian is thought to abound with picturesque
descriptions. The present study was undertaken to examine whether cultural
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differences frequently expressed in general language are also to be observed
in medical communication. In order to detect different ways of expression,
1,119 Hungarian, 303 Austrian and 339 German detailed injury descriptions
registered in authentic medical diagnostic reports were analysed using a
concordancing software and statistical methods.

Hegedis Anita
Assessment of Language Mediation Skills at C1 Level
of the PROFEX EMP Exam

This paper undertakes to investigate the evaluation of language mediation
skills (translation) at C1 level in the PROFEX English for Medical Purposes
(EMP) exam, by comparing two methods of assessment. The main objective
of the study is to reveal whether, and to what extent, the method of
assessment influences the score. The sample for the research consisted of 115
test papers at C1 level. First, the test papers were scored independently by
two experienced raters according to the official marking scale of the
PROFEX EMP exam. Then, holistic scoring was carried out by a third rater,
who was uninformed of the official scores for the test papers. Correlations
were calculated, first between the holistic scores and the official scores based
on the combined holistic and discrete point approach, then between other
components of the written part of the PROFEX EMP exam (reading
comprehension and writing) and the holistic scores and the scores reached
with the combined method, respectively. A strong correlation has been
revealed between the scores achieved by the purely holistic method and those
assessed with the combined holistic and discrete point approach. The holistic
method was shown to be slightly more reliable than the combined approach,
but the deviation was not significant.

Koltai Andrea
University Students’ Language Learning Needs in an EU English
Specialization Class at the BUTE

This paper reports the findings of a case study exploring student special
language needs in learning EU English at the Budapest University of
Technology and Economics (BME). The study focuses on the needs analysis
of EU English specialisation BSc and MSc students to improve the contents
of available course materials. For the purposes of the study a needs analysis
questionnaire was developed for students and an interview was conducted
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with a stakeholder linguist expert. These two instruments are complemented
by classroom observations to also provide a context-based perspective.

Loch Agnes
Scopes of Dynamic Assessment in Foreign Language
Weritten Skills Development

The paper presents a pilot study into the potential of dynamic assessment in
an English for specific purposes context. Dynamic assessment refers to
teaching and assessment as an integrated activity whose aim is to provide
learners with individual treatment in order to actively support their
development. During the learning process, each learner is provided as much
assistance — or mediation — as they minimally need to do the task. The
mediation moves are arranged in a hierarchy, each representing a different
level of support and help. The aim of the pilot study was to set up a sequence
of mediation moves that may help enhance the learning process and raise
learners’ awareness concerning their learning. The study was carried out with
students of tourism at Budapest Business School in the 2011-2012 academic
year.

Magocsi Nyina
The Development and Recent Characteristics of
Russian Banking Language

Since in Russia there is active, on-going professional linguistic research,
there are several dictionaries available to aid the exploration of banking and
financial terminology. Based on these materials, I approach professional
banking expressions from a historical-etymological viewpoint by introducing
their evolution through the development of the Russian banking system. I pay
particular attention to the formation of the current Russian banking
terminology, and I also discuss the classification of professional terminology.

Mészaros Agnes
The Appearance of Legal Terms in the Hungarian
Healthcare Economics Vocabulary

One aspect of this diachronic research focuses on the origin and development
of legal terms in the vocabulary of healthcare economics. Since healthcare
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economics that emerged after the changes of 1989 comprises several fields of
science, its specific terms belong to health care, economics, public
administration and law.

The present study shows when and how the typical legal terms of the today
field were created, e.g. igénybevétel (benefit use), igényjogosultsag
(entitlement), jarulékfizetési kotelezettség (contribution payment obligation),
igénybejelentés (claim submission), and summarises the most important
results.
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Mitrik Barbara
Legal English — Numbers under Scrutiny

The language of lawyers and legal professionals is no doubt considered sui
generis. Long complex sentences, frequent repetitions, numerous
nominalizations, unusual word order, archaic vocabulary, words of French
and Latin origin, these are only some of the features typical of Legal English.
If we were to make a linguistic inquiry of numbers in Legal English, one
might be inclined to think that there is hardly anything to be said. Quite the
contrary, numbers play a vital role in lawyer's everyday work, be it drafting
of a legal document or court pleading, reference to a statute or citation of a
case. The present article seeks to scrutinize several aspects of numbers in
Legal English.

Murath Judit
An international project on terminology-documentation research

Creating terminology collections or dictionaries and maintaining the existing
terminology is an obvious necessity for all professionals or teachers of
special language courses, translation or interpretation. It is probably much
less obvious how to reduce chaos in the field of terminology and how to
transfer as much information as possible to the researchers, teachers, and
practicing  professionals. Three terminological information and
documentation centres have joined forces in the framework of an
international project to further this goal. This paper intends to present this
international project.

Nagano, Robin Lee
‘The effect of...” or ‘Effect of...”? Article use in research paper titles

This study investigates the use of the definite and indefinite article as the first
word of a research article title unit. Data is based on an analysis of 3,200
titles from eight disciplines. Variations in usage were found across
disciplines, with soft sciences using articles, especially the definite article,
more often than hard sciences. Disciplines used the articles in different
syntactic patterns. Variations were also found for different journals in the
same field, indicating that editorial preferences play a role in the published
title. The best advice for an author wondering whether to start off a title with
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‘a’ or ‘the’ is to investigate the practices of the discipline and of the particular
journal targeted for submission.

Nagy Judit - Banhegyi Matyas
A Cultural Reader on Aboriginal Perspectives —A Project on
Culture-related Teaching Material Development

A Cultural Reader on Aboriginal Perspectives in Canada is a teaching
resource pack for any teacher and student interested in Canadian Aboriginal
cultures. The Reader contains 36 units exhibiting various levels of
complexity, abstraction and difficulty as far as content and language are
concerned. The Reader is ideal as a supplement to general-purpose EFL and
Canada-related courses at numerous levels including primarily secondary and
tertiary levels. For the teacher, the Reader comes with Teacher’s Notes,
containing hints and tips, keys, sources, background information and
websites to consult. The present study touches upon the project leading up to
the production of the Reader, describes the Reader and the Teacher’s Notes in
greater detail, and discusses the dissemination of the project.

Némethova, I1diko
Challenges of Intercultural Communication

This paper seeks to explore the different ways in which teachers can
effectively teach intercultural communication in tertiary education. There are
so many different scenarios that perhaps it is not surprising that we all end up
teaching in wholly different ways, with different beliefs, methodologies and
practices. This paper attempts to describe an intercultural communication
course which focuses on the analysis of situations in which individuals from
diverse groups participate in social interaction with each other, and the
discursive methods they must exploit to understand each other in those
encounters which are the obvious situations of intercultural communication.
The focus of such an intercultural communication course is on social
interactions, on how they generate an inherent logic of their own, and how
people interpret those social interactions in making decisions and in taking
actions.
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Pélinkas Magdolna
Modelling the Internal Structure
of the Motivation of BUTE Students to learn English

The purpose of this paper is to investigate the internal structure of student
English learning motivation at the Budapest University of Technology and
Economics (BME), Hungary, through structural equation modelling. The
measuring tool contained scales measuring motivation, contact and anxiety,
such as ought to self, language learning experience, motivated language
learning behaviour, attitude, direct spoken contact, direct written contact,
indirect contact, cultural interest, anxiety input and anxiety process. The main
question of the study is how various dimensions influence the motivation of
Hungarian language learners, which is one of the most important factors
influencing the success of language learning (Ddrnyei, 2005).

Spiczéné Bukovszki Edit
Comparative Study of Teaching Materials in ESP Teaching
of Engineering Students

One of the requirements for teaching materials used in ESP is that they
should improve the foreign language skills of the language learner and
introduce relevant and up-to-date professional information about the given
field at the same time. There are excellent, quality English ESP books on the
market which aim at that criterion. However, if we examine professional
language teaching in higher education, we can see that the majority of
teachers prefer using their own compiled materials. In my paper, I intend to
explore some of the reasons for this paradoxical situation. I also introduce
and compare some materials used for teaching engineering students at the
University of Miskolc. The basis for comparison is partly provided by
Hungarian experts of the area (Kurtan, Silye, Kojanitz, Zalanné¢ and Petneki,
Szdke, and others) and also by the criteria arising from everyday teaching
practice. The paper also contains suggestions for further research.

Sturcz Zoltan
Innovation and Documentation in Language for Specific Purposes
Research:The Porta Lingua series

SZOKOE (Hungarian Association of Teachers and Researchers of Languages
for Specific Purposes) has got a double goal: on one hand to keep up with and
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promote recent LSP practices, experiments, publications, on the other hand to
gain publicity for LSP research and its achievements. This undertaking
evidently falls into the category of innovations and at the same time — by the
nature of the activity — offers possibility for multilingual cooperation between
institutions and their teaching and research staff. This activity is signposted
by the annual conferences and their proceedings in Porta Lingua. The series
of Porta Lingua serves as an archive for publications of LSP training and
research of the last 12 years and they are of historical importance in the field
as regards quality and quantity of research. The documentation of conference
presentations, the thematic arrangement, the high level content and form
criteria, the proof-reading of the text by native speakers promote the series to
become a fruitful source of innovation for language training, research and
methodology. Besides its innovative merits, Porta Lingua wields an important
motivational force for research and development on the institutional level, as
well as promoting individual Ph.D activity. In this way, Porta Lingua has
contributed significantly to the quality and success of LSP development in
Hungary.

Szilagyi Aniko
Supplementary Private Education as a World Phenomenon

The fact that private lessons are taken by pupils after normal school lessons is
repeatedly the focus of attention when educational reforms and wide-scale
changes are planned. Although private lessons to supplement institutional
education have always existed, the phenomenon became extremely common,
especially in some Asian countries, where children not only practise and
revise after school lessons with a private teacher, but also took part in
expensive organised courses in the afternoons. It was during this period that
research of the phenomenon described above became widespread and
academic mapping of private education started. The breakthrough came when
Mark Bray (1999) published his study on supplementary private education,
which was followed by further extensive research and numerous studies
worldwide. These publications also directed attention to other forms of
private education (small groups, one-to-one) that were popular outside Asia.

Most of the research is conducted by educational sociologists, who, besides
investigating the reasons for the phenomenon, also paid attention to how
equal rights and institutional education are affected by this form of education.
These questions were raised in the press in numerous countries, providing the
opportunity for experts, teachers and parents to express their opinions. The
present study focuses on the range and international acceptance of
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supplementary private education through looking at articles published in
daily press.

Tar Ildik6
Survey on Learning Skills for Students in the Faculty of Agricultural,
Food and Environmental Sciences of Debrecen University

In an earlier publication we demonstrated the results of a survey on the
academic competencies of L2 medical students (DEOEC, University of
Debrecen) arriving mostly from non-English speaking countries and studying
medical sciences in English in Debrecen. Our recent study seeks to explore
the academic competencies, learning skills and competencies of the first year
students of the Faculty of Agricultural, Food and Environmental Science of
Debrecen University. The University is working on establishing a network of
group-leaders (facilitators) from among the university lecturers who are ready
to enhance their theoretical and practical knowledge on learning techniques
and learning competence-related skills in the hope of raising the learners’
awareness to enhance their academic skills, learning competencies and
motivation maintenance strategies.

Vargané Kiss Katalin
The Issues of Corporate Culture and LSP in the Practice of a
Commercial Bank in Hungary
(A case study)

Due to the economic changes that took place after the change of regime
(1990), the Hungarian banking system comprises the subsidiaries of mostly
European parent banks. On the basis of a case study, the paper aims to
highlight how the corporate culture and the professional language use of a
subsidiary depend on those of the parent bank and investigates how a global
bank can meet intercultural challenges.

After giving a brief overview of the chosen bank, the visible and less visible
levels of organisational cultures are described using Schein’s model. In
addition, the paper pays particular attention to LSP for Banking and Finance,
which reflects not only the corporate culture of the chosen bank but also its
attitude and approach to the country in which it is operating. The
manifestation of culture-related issues is analysed on the basis of company
materials and website information.

345



Veljanovszki, David
The Oral Academic Presentation at the Crossroads of Cultures

Oral academic presentations (OAP) tend to display a variety of culture-
specific features, with differences largely corresponding to geographical
areas. However, the peculiarities of an institutional setting could considerably
blur the otherwise relatively distinct lines separating various academic
traditions. English as a medium of instruction at universities in Hungary
seems to have given rise to a number of ambiguities in this respect at a
crossroads of cultures. So as to disentangle the evidently bewildering maze of
expectations and norms associated with OAPs in a Hungarian EFL setting,
ten students of English and three teachers (one NS and two NNSs) from
E6tvos Lorand University, Budapest, were invited to express their views
about prior educational experience, requirements, the use of teaching and
producing OAPs from the point of view of students’ future
academic/professional career, as well as in relation to areas of difficulty in
terms of teaching and practicing OAPs. Findings pertinent to the socio-
cultural differences between Hungarian and Anglo-Saxon academic contexts
include issues such as secondary school ‘felelés’ (recitation) being conducive
to accustoming students to public speaking, the ability to synthesise
information, distinguishing between relevant and irrelevant information,
systematic vocabulary expansion, cognisance of stylistic shifts and the
fostering of critical thinking.

Vincze Andras
Translation Quality in the English Translations
of Hungarian Tourist Brochures

Nowadays, translation quality assessment (TQA) is in the focus of both
translation studies and the translation/localization industry. Although
innumerable tourist brochures appear worldwide each year, little attention is
paid to the quality of the translations in them. The empirical study presented
in this paper investigates a corpus of selected tourist brochures published in
the English language in Hungary promoting Hungarian destinations. Their
translation quality is examined applying a method that integrates error-based
revision by a Hungarian reviser with error-based revision and holistic
feedback by potential target readers. The quantitative and qualitative data
thusly gathered provides insight into what happens to the information content
and the realisation of the marketing communication functions of the
publications as a result of translation.
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Volek-Nagy Krisztina
The Characteristic Features of the Hungarian
Technical Musical Terminology

There has been disproportionally little attention paid to study the features of
the language usage among the speaking community of technical musical
terminology. To explore the technical terminology of a certain field
inevitably requires a closer examination of the special language usage of the
speaking community and the definition of the features.

In my article, I review the system of technical musical terminology which is
presently in use and consider every regulation with information or any
assistance as an instruction. My aim is to systematize the instructions of the
technical musical terminology concerning the function and the realization. I
examine some of the research which has been conducted so far in the fields
of technical musical terminology and 1 illustrate the functional
systematization of technical musical terminology, demonstrating also the
morphological features of the instructions. In addition, I mention the Italian
and Hungarian technical terms, the spatial position of the instructions, the
functions of the language elements, and the issue of the verbal and visual
signs. The classification will contribute to giving us a more understandable
picture about the musical instructions and it may serve as a useful tool and
teaching methods for professional musicians.

Wintschalek Walter
Bilateral International Projects in Military Terminology Research

Dieser Beitrag behandelt die Durchfiihrung der Terminologiearbeit am
Sprachinstitut des Osterreichischen Bundesheeres von den Anfingen bis zum
gegenwirtigen Zeitpunkt. Der Stellenwert der bilateralen Kooperation im
Bereich der Erstellung von Worterbiichern ist nicht zuletzt deshalb stark
gestiegen, da klar erkannt wurde, dass die sprachiibergreifende komparative
Terminologiearbeit das wichtigste Fundament in der Vermittlung der
militdrischen Fachsprache bildet und auch fiir die gesamte Sprachmittlung
unerldsslich ist. Diese Arbeit wird im Zuge internationaler Kooperationen
durchgefiihrt, nach Mdglichkeit zwischen den zustindigen militdrischen
Dienststellen.
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Wiweczaroski, Troy Brian
Effective English Business Communication Training:
On Developing Negotiation Skills

In teaching students in applied business degree courses negotiation skills in
English, a proper foundation of skill sets in oral communication / rhetoric
must first be carefully trained. Beyond the common problems some students
face with public speaking exercises involving the use of a foreign language as
the means of communication, in-class negotiation scenarios pose additional
problems of data / information retention and logical presentation,
argumentation and the need to speak in an impersonal style - or a strictly
representative manner - about one’s company. Introducing students to these
elements and training them in their usage requires putting the students
through a carefully planned set of oral and written exercises. However, it is
easy to overlook the importance of the learning experience itself and to try to
overemphasize the need to reach a settlement in an in-class negotiation. This
article demonstrates how it is the experiences themselves which evolve in the
frame of these communication exercises which truly prepare students to
handle negotiating in their later careers.

Zrinyi Andrea
Characteristics of Terminology and Genre in a Medical Articles
in the Field of Psychoanalysis

The paper primarily investigates characteristic case report features present in
the majority of scientific publications. Crucial to the practice of everyday
medicine, case studies aim to enhance professional communication among
practicing physicians for the benefit of individual patients. The genre itself
serves to transmit from one doctor to another the vital medical information
regarding a patient's past medical history, present complaints, applied
therapies, treatments, recovery and prognosis. The paper aims both to point
out the characteristics of scientific terminology intrinsic to psychiatric case
reports in connection with a medical dictionary database and also to identify
a spectrum within a specific register of the case studies as a genre.
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Zsubrinszky Zsuzsanna
The Role of Silence in Business Communication

This paper attempts to describe the various forms and functions of silence in
business communication. The empirical data come from five personal
interviews conducted with Hungarian business professionals working in
different fields of business (pharmaceutical, telecommunications, marketing,
bank and insurance). The semi-structured interviews have been transcribed
and analysed with Laningen’s (1988) three step phenomenological method:
(1) listening to the recorded interviews and transcribing them verbatim, (2)
data reduction, (3) thematically categorising participants’ statements. The
results make us realise how complex and ambiguous, yet finely-tuned the use
of silence in business communication can be, which needs to be emphasized
in the teaching of business communication.
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