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HEGEDUS JOZSEF

Egy sajatos angol
nyelvi szerkezetrdl

Altalaban (vagyis nem kizadrdélagosan) a tarsalgasban, beszédben el6fordulé (to) be +
being + melléknévi (és helyenként fonévi) szerkezetrdl van sz6. Nem gyakori strukti-
ra, Scheurweghs (1966:320) szerint viszont nem is ritka. Egy tipikus példa: Harry is
being naughty, ami sz6 szerint annyit jelent, mint ,,Harry csintalan”, de értelem sze-
rint ,,Harry [most] csintalankodik”. Ugyanis a be + being, mint a folyamatos cselek-
vés (esemény), torténés jelzése a melléknevet (naughty ‘csintalan’) egy jelen (vagy akar
miilt) idejd konkrét ,jellemzés” hordoz6java teszi. Eszerint ez a szerkezet — dltalanos-
sdgban sz6lva — valamely személy(ek)hez kapcsolt (vagy személyeknek gondolt) nem
tartds, dtmeneti viszonyuldst fejez ki, vagyis egyfajta személyek kozotti interakcé sa-
jatos jelzését. Ezért nem lehet pl. a tall ‘magas’, round ‘kerek’ stb. melléknevet a jel-
zett struktdraban alkalmazni (hacsak nem valamiféle humorosan képtelen széfordulatrél
van sz0).

Valgjaban tehat egy szokatlan viselkedésii szemantikai jelenséget elemziink, me-
lyet angol nyelvtanir6k nem definidlnak pontosan, feltehetSen azért, mert nem is le-
het, mivel valamely melléknév egyfajta ,,igésitése” onmagaban véve sem megszokott
jelenség. Vannak ugyan nyelvek (pl. egyes kozépafrikai nyelvek), amelyekben ez nem
szokatlan jelenség, a f6bb eurdpai nyelvekben azonban kirivé. Tapasztalhaté azonban
valami altaldnosan kozosnek tekinthetd meghatdrozas egyes angol nyelvtanokban. Ezek-
ben példaul az (n. folyamatos struktirat akkor hasznaljuk, amikor valaki adott id6ben
megnyilvanuld viselkedését irjuk le (vo. Collins Cobuild English Usage, 1996:156).
Az egyik legnagyobb probléma az, hogy nem tudhat6, mely melléknevet lehet a be +
being + melléknév struktiraban hasznalni. Zandvoort (1969:38), de még inkabb Quirk-
Greenbaum (1980:21,124) hangsilyosan stative (kb. ‘allapotjelz8’) és dynamic (‘di-
namikus, energikus’) osztalyokba soroljak a mellékneveket, ahol is a stative mellék-
nevek esetében (pl. zall ‘magas’, red ‘vords’, old ‘1dGs, 6reg’) nem haszndlhato a sz6-
ban forgd struktidrdban, viszont a ,,dinamikus” mellékneveknél megengedhets. Am
sokszor lehetetlen pontosan megallapitani, mely melléknév stative vagy dynamic. Quirk-
Greenbaum (i.m. 124) szerint dinamikusnak mindsiilnek példaul a good ‘j6’, timid
‘félénk’, cruel ‘kegyetlen’ melléknevek. Mivel ez a szerkezet nyilvéan allapotjelz6nek
tekinthet8, igy nem haszndlhat6 a large ‘nagy’, narrow ‘keskeny’, tight ‘szdk’ stb.
melléknevekkel. Ez a megéllapitas tobbé-kevésbé elfogadhaté volna, azonban Swan
(1986:95) kijelenti, hogy a széban forgé szerkezetet csak bizonyos tevékenységek vagy
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viselkedés esetében lehet alkalmazni, de nem hasznélhat6 tudatallapot (status of mind)
és érzések (feelings) jelzésére. llyen meggondolas alapjan tiltds ald esik a happy ‘bol-
dog’, angry ‘mérges’, tired ‘faradt, unott’, depressed ‘nyomott(hangulatii)’. Ez elgon-
dolkodtatd, hiszen a jelzett melléknevek — nézetem szerint — erSsen 6sszefiiggésben
allnak a tudatallapot és az érzések vildgaval. Swan (i. m. 95) ramutat arra is, hogy egyes
melléknevek a jelzett szerkezetben jelentésvaltozdson esnek at: ,,He’s being sick”
‘rosszul van, hany’, mig a puszta ,he’s sick” annyi mint ,,(6) beteg”.

Tobb nyelvtanszerz§ olyan parafrazist alkalmaz a jelzett szerkezet tartalmi értel-
mezésére, amely rendszerint konkrét viselkedésre vagy hatdrozdszavas 4tiiltetésre mutat,
mint példaképpen Swan (i.m. 95): ,,You were being stupid (= behaving stupidly)”, vagyis
,;ostoban viselkedté]l”. Ward (1967:130) szerint cselekvésre is utal, ami a szerkezet-
ben benne rejlik: ,,The party was in fits of laughter because Ivor was being so funny”
(A térsasdg nevetSrohamba tort ki, mert Ivor olyan vicces volt). Ward gy értelmezi a
szerkezetet, hogy Ivor viccesen beszélt/cselekedett. Thomson—Martinet (1986:119) még
messzebbre megy az értelmezési dtvaltas tekintetében: a ,.He is being difficult” rend-
szerint az jelenti, hogy ,,0 sziikségtelen ellenvetéseket tesz”. A ,,He is being funny”
mondatot pedig igy értelmezi: ,,6 csak viccel. Ne higgyetek neki”. A Kénya—Orszagh
nyelvtanban (1972:202-3) azt talaljuk, hogy ez a szerkezet ,,hasznédlhat6 a mindenna-
pi beszédben érzelmi szinezésiil valamely kiilonleges helyzetben torténd cselekvés vagy
allapot (meglep8dés stb.) jelzésére”. Ezt a mondatot: ,,Now you’re being silly” igy
forditja a nyelvtankonyv: ,,butasdgot csindlsz”, vagyis lexikai szinten jécskan athan-
golja az angol mondatot, viszont helyesen interpretilja a szerkezet értelmét.

Minden bizonnyal mér az eddigiekbdl is kittinik, hogy a struktira magyarra torté-
né forditdsakor nem kevés nehézséggel szembesiiliink. Eddig azt a tapogatdzo jellegl
konkliiziét vonhatjuk le, hogy a targyalt struktira végsd soron egy cselekvésszert,
,»igésithetd” melléknévi szészerkezet, amelyben valamely emberi (vagy emberszerd-
nek gondolt) tulajdonsagra éles fény vetiil, mik6zben a tulajdonsig rendszerint vala-
milyen ellentmondé allapotot tar fel (vo. Hegediis 2002:116).

A tovabbi elemz€s soran nem elsGsorban forditdsi, hanem értelmezési lehetGségek-
r6l beszéliink, ugyanis a forditds, annak lehetGsége esetenként szélesebb kontextust
igényel, amde igy nem tudndnk a vizsgdlandoé struktiira f{6bb vondsait egyszerii mo-
don és egymassal szembeallitva csoportositani. A felhasznélt népszert és modern (f6-
ként amerikai) irodalom tiikrézi a mindennapi tarsalgas széfordulatait és az emlitett
struktiirat. Az egyik értelmezési maéd kiilonbz8 hataroz6i mindségl szavak (most, most
éppen, ekkor stb.), tovabba esetleg f6nevek kozbeiktatisat igényli (mikozben a mel-
1éknév tobbnyire megmarad). Példaképpen: ,,Aren’t you being a little contradictory here,
miss Vale?” (Gordon 1995:109 — E tekintetben most nem ellentmonddsos kissé, miss
Vale?); ,,You’re being very entertaining tonight Kuznetov answered sharply, as though
annoyed.” (Uris 1967:47 — Ma este aztdn nagyon szdrakoztato vagy, valaszolt Kuznetov
élesen, mintha bosszankodna.); ,,Sit; tell me all the gossip. I suppose everybody is
being terribly brave despite the bombs.” (Banville 1997:269 — Ulj le. Mondd el az
osszes szobeszédet. Felteszem, most mindenki szérnyen bdtor a bombdk ellenére.);
,»You're being ridiculous”, I said. ,,l knew nothing.” (Banville i. m. 380 — Na most aztdn
nevetséges vagy, mondtam. Semmit sem értettem.); ,,He’s being very helpful.” (Daley
1989:37 — Ez egyszer (6) most nagyon segitékész.); ,,David, you’re not being fair when
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you say ‘they’.” (Sheldon 1982:216 — David, most bizony nem vagy tisztességes, ami-
kor azt mondod ,,6k”.)

Az értelmezési lehetGségek nagyobb csoportja inkabb igét, igei szerkezetet kivan.
Példaképpen: ,,You are being too mysterious. Tell me what you mean.” (Holland 1997:61
- Jdtszod a tilsdgosan rejtélyest. Mondd meg, mire gondolsz?); ,,The idea of a new
sheriff in town might just take the starch out of their backs and put them to washing
cars, or whatever the hell they do when they’re not being bad. Deterrence, we call it,
when nation-states do it. Will it work on a terrorist mentality?” (Clancy 1999:387 — Az
az elgondolds, hogy legyen egy uj seriff a varosban, esetleg leszéllitand ket a magas
1616l s rdvehetné Gket a kocsimosésra vagy a fene tudja még mire, amikor éppen nem
randaliroznak. Elrettentésnek mondjuk, ha ezt nemzetallamok teszik. Hatast gyakorol
ez majd a terrorista mentalitdsra?); ,,I’ll tell you what’s bothering me. Somebody’s
being clever. Do you know what we’ve got? A dead man who vanished from an island
he never went to.” (Sheldon i. m. 467 — Megmondom neked, mi zavar engem. Valaki
ravasz jdtékot iiz. Tudod, mit taldltunk? Egy halott férfit, aki eltiint egy olyan sziget-
r6l, ahovd nem is ment soha.); ,Joe’s being modest. He is the one who keeps us moving
on, under and above the sea.” (Cussler 1999:80 — Joe csak szerénykedik. O az, aki
mozgésban tart benniinket, tenger alatt és tenger felett.); ,,Perhaps I am being hasty.
Margaret, could you show me around again tomorrow?” (Sheldon 1. m. 104 — Taldn
elhamarkodom a dolgot. Margaret, korbe tudna vezetni holnap is?); It turned out to
be a fine meal. She kept telling him so, and he kept insisting she was just being polite.”
(Sanders 1982:159 — Kitiint, hogy finom étel volt. A n& mondogatta is neki. A férfi azt
hajtogatta, hogy az asszony csak udvariaskodik.); ,,We’re being very indiscreet. You
do realize I'm a happily married woman” she said. (Gordon i.m. 103 — Kezdiink na-
gyon indiszkrétek lenni. On j6l tudja, hogy boldog hazassagban €16 asszony vagyok,
mondtaand.); ,,When he wanted to quiet us, he talked about his health, and we thought,
at least he’s being sensible.” (McCrachen 1997:109 — Amikor meg akart benniinket
nyugtatni, az egészségérdl beszélt s mi azt hittiik, hogy ez egyszer most legalabb éssze-
rifen viselkedik.); I hope you don’t think I'm being rude?’ (Lively 1998:167 — Re-
mélem, nem gondolja, hogy most gorombdskodom?); ] think you’re being silly, and
[ won’t be bullied. Please let’s talk later. I have to go now.” (Follett 1986:11 — Azt hi-
szem, butasdgot csindlsz. [En] nem fogom hagyni, hogy [engem] megfélemlitsenek.
Kérlek, besz€ljiik meg ezt késSbb. Most mennem kell.)

Erdekesnek tiinhet, de érthetS, hogy a széban forgé struktira melléknévi helyét
gyakran fonév is elfoglalhatja, igy fenti értelmezések ebben az esetben is érvényesek.
Talan az ,,igésitett” értelmezés itt gyakoribb. Néhany példa: ,,Alistair, becoming more
lucid, was excruciatingly aware of how much trouble he was being to his friends and
collegues, of how many people were risking their own reputations to save him.” (Daley
1989:168-9 — Mikozben egyre jobban magahoz tért, Alistair gyotrelmesen tudatédban
volt annak, milyen bajt jelent baratainak és kollegdinak s hogy hany ember kock4ztat-
ta sajit hirnevét az 6 megmentéséért.); ,,The strange thing was that he was being a
good patient. He didn’t bitch. He did just what they told him to do.” (Clancy 1994:154
— A kiilonos az, hogy ez egyszer (8) j6 beteg volt. Nem jajgatott, nem panaszkodott.
Tette, amit csak mondtak neki.); ,,Do take him André. He is being such a bother”
(Uris i. m. 52 — Vidd mér el innen André. Annyira zavar most.) A széban forgé szerke-
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zet kordbbi jellemzését mostmar — egyelGre — leegyszertsithetjiik azzal, hogy itt volta-
képpen a melléknévben (és f&névben) megjelenitett tulajdonsdg, magatartds egyfajta
egyszeri, dtmeneti aktualizdl4sat tapasztalhatjuk. Esetleg egy tavolrél hasonl6 szerke-
zet is gyantiba foghat6, vagyis feltételezhetnénk, hogy ez esetben is megkozelitSleg
valami hasonld jelentésegyiittesrS] beszélhetiink. Vessiink egy futé pillantést az aldbbi
mondatokra: ,,What was the point of his being nasty to her? She probably was stupid,
though she half suspected she might not be...” (Barnes 1987:71 — Mi volt az értelme
annak, hogy az asszonyhoz olyan undok volt? Az asszony talan ostoba volt, bar [§] félig
azt gyanitotta, hogy nem igen lehet az.); ,,He’s always right. God, I’m so tired of him
being right.” (Hanley 1961:53 — Mindig igaza van neki. Istenem, mennyire unom, hogy
igaza van.). Amint azonban kitiinik, egyik példa sem sugall aktualiz4last, ellenkezlleg:
permanens tulajdonsagot tiikroz s alaposabban atvilagitva nincs szerkezeti azonossag.

Tovabbi elemzésként vessiik Ossze az aldbbi két kijelentést:

(1) He is rude — & goromba

(2) He is being rude — & gorombéskodik.

Mig az (/) alland6 jellemz§ tulajdonsagot fejez ki, addig a (2) csak egy dtmeneti,
nem jellemz§ viselkedés, érzelmi megnyilvanulast implikald, ennélfogva teljesen el-
térd tartalmat kapunk anndl is inkdbb, mert a (2) azt is jelentheti (egyebek kozt), hogy
§ alapjaban véve szelid, békés természetii ember, de egy alkalommal dllandé jellem-
vonésétol eltérd, szokatlan médon viselkedik. Ennélfogva a (2) mondat az (1) mondat
jelentésének tagaddsaként foghat6 fel. Igy tehat a be + bemg + melléknév/fonév szer-
kezet az implikalt tagadas kategdridjdhoz tartozik, ami ugyan kiilonosnek tiinik, de
megvan a redlis magva.

Az implikalt jelentésnek sokféle formai megnyilvdnuldsat lathatjuk, ezek kozott az
eléfeltevés (preszuppozicio) jatszik jelentSs szerepet. Példaképpen: ,,I have stopped
smoking.” (Elhagytam a dohanyzast.) Az elGfeltevés az, hogy el§zSleg dohdnyoztam,
de most mar nem.

A tagadas kategdriaja kiilonbozd nyelvekben nem csupédn a no-not tipust tagadé-
szavakkal jut kifejezésre. Mind tudjuk az angol nyelvben sem egyoldalian csak a ta-
gaddsz6 (no, not) jelzi a tagadast. Talalhatunk bizonyos elSképzdket, amelyek az adott
sz6t (elsGsorban a melléknevet) ellentétes jelentésiivé valtoztatjak: happy — unhappy,
inhuman, irresistible, dishonest stb.

Vannak tagadé mondatok, amelyek azonban végsd soron éllitast fejeznek ki. Palmer
(1979:147) egyebek mellett a kovetkez§ példat emliti: ,,It isn’t significant that John came
early.” (Nem lényeges, hogy Janos kordn jott.) Végiil is a mondat tartalmi gerince ez:
»John came early” (Janos koran jott). Megfigyelhetiink olyan beleértéseket (impliké-
cidkat), amelyekben allit6 tartalmi mondatok rejtett tagadast fejeznek ki, elsGsorban a
mondat igéjébél kiindulva: I tried to telephone John yesterday” (Prébéaltam tegnap
Janosnak telefondlni). Ennek az implikédcidja az, hogy nem tudtam telefonon kapcso-
latba 1épni Janossal (Lyons 1979:595). Egyébként rejtett tagadassal is b6ven taldlkoz-
hatunk. fgy példaul ,,I was waiting for her outside a movie theatre and she failed to show”
(Clancy 1996:218 — Vartam a lanyra egy filmszinhaz el6tt, § nem mutatkozott fugyan-
is a to fail jelentése ‘elmulaszt, nem tesz meg valamit’]). Esetleg — mélyebb szemanti-
kai elemzés sordn — figyelembe vehetiink ilyen rejtett tagadast is: ,,He thought he must
be going mad. He tried to tell himself that the lack of breathable air was playing tricks
on his eyes and ears” (Cussler 1990:63 — Azt gondolta, mindjart megdriil. Prébélta meg-
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magyardzni magénak, hogy a [belélegezhetd] levegd hidnya megcsalja a szemét és fiilét
[ti. a barlangi t6bél felbukkanva]). A ,lack of breathable air” végsS elemzésben ezt
jelenti: ,,There was no [breathable] air” (nem vehetett levegSt [vagyis nem volt leve-
g6]). A rejtett tagadas, az implik4cidk kérdésével nem sok gyakorlati angol nyelvtan
foglalkozik. Swan (i. m. 401, 404) ugyan megemliti, hogy a never, hardly ever, neither,
nor, scarcely ever hatdrozészavak is tagadast fejeznek ki, de a rejtett tagadas egyes
megjelenési form4ival éppen Eckersley (1961) foglalkozik. fgy példaul vilagos el6t-
tiink, hogy ez a mondat is ebbe a kategéridba vonhato: ,,If I had known that you wanted
the book, I would have sent it” (Eckersley 1961:177 — Ha tudtam volna, hogy sziiksé-
ged van a konyvre, elkiildtem volna). Itt a rejtett tagadds: de nem tudtam, és (igy) nem
kiildtem el. Egy mdsik példa: ,,John might have lent you the money if you had asked
him” (Eckersley i.m. 206 — Janos feltehetSen kolcsonozte volna a pénzt, ha kérted volna
téle.) A rejtett tagadds: de nem kérted.

Sajatosan tagadé implikaciét rejt magéban a kovetkez6 mondat: ,, The coffee is too
hot to drink” (Eckersley i.m. 274 — A kéavé tilsdgosan forr6 ahhoz, hogy megigyuk).
Implikicid: (még) nem lehet meginni. Tovabba egy bonyolultabb rejtett tagadas: ,,If
he were really interested in buying the property, he would have made an offer before
now” (Eckersley i. m. 228 — Ha 6t valéban érdekelné az ingatlan, mér kordbban ajdn-
latot tett volna [a vételre]). EbbdI az kovetkezik, hogy nem érdekelte az ingatlan, igy
nem is tett vételi ajanlatot. Quirk-Greenbaum (i. m. 187) is futdlag érint néhany igét,
s6t prepoziciét is, amelyeknek tagadé jellege vilagos: ,,He denies I ever told him” (7a-
gadja, hogy valaha is mondtam neki); ,,I forgot to ask for any change” (Elfelejtettem
kérni az apropénzt); még egy példa: ,,without any delay” ‘haladék nélkiil, haladékta-
lanul’. A tagadds kérdésének hosszii élete van, fSleg nyelvlogikai elemzésekben. Csu-
pén taldlomra emlithetS meg, hogy a doubt (‘kétely, kételkedni’) E. Bach szerint nyilt
tagadd elemet rejt magaban (Bach 1968:120).

Csak utaldsszerdien jegyezziik meg tovabba, hogy a fejtegetett ,rejtett” tagadds ta-
volrél sem olyan egyszerd, mint ahogy ezt fut6lag elemeztiik; ssmmiképpen sem gon-
dolhatunk arra, hogy a no-not tagadészok netan csak korldtozott alkalmazasi értékkel
birnak. Vessiik egybe az aldbbi kijelentéseket:

(1) T am happy — ‘boldog vagyok’
(2) Iam not happy - ‘nem vagyok boldog’
(3) Tamunhappy - ‘boldogtalan vagyok’

(4) 1am not unhappy — ‘nem vagyok boldogtalan’

Fentiekbd] kittinik, hogy a (2) és a (3) meghatdrozott és egymadssal fel nem cserél-
hetd jelentéstartalmat hordoz, s ugyanakkor az (/) egyaltalan nem azonos a (4) jelen-
téstartalmdaval.

A rejtett tagadds tartoméanyaba esnek olyan ,.extralingvisztikai” kijelentések is, ame-
lyek 1ényegében nem is rejtettek, noha puszta lexikai szinten egyértelminek tinnek fel.
Gondoljunk példdul egy ilyen lekicsinyl8, megvetS hanghordozéssal kozolt mondat-
ra: ,,Nagyon okos vagy.” Az ilyen kozlés pontosan az ellenkezd tartalmat vetiti elénk:
,Nagyon buta vagy/milyen buta vagy.”

Az el6z8ekben vézoltakon til azonban mér felsejlenek bizonyos ontolégiai-logikai
kérdések is, amelyekhez a be + being + melléknév/fonév rejtett jelentései csak éttéte-
lesen térsulnak. Igy péld4ul felmeriilnek (eziittal csak a magyar nyelvre gondolva) egyes
— féként igekotSs — igék, mint kizoldiilt, megsdrgult, elsdpadt. Ezek mindegyikéhez
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odagondolhatjuk a rejtett tagadd hatteret: nem volt z6ld, nem volt sirga, nem volt s4-
padt. Mindez esetleg igaz lehet, de hozzitehetjiik, hogy a jelzett igeko6tSs igék tobb-
funkciéjiak, azaz egyiittal magukban rejtik a valtozas jegyeit, azaz példaul ‘z6lddé,
sargdva, sdpadttd valt’. Bonyolultabb lehet azonban a fejtegetett kérdés, ha reduplikalt
igekotSket haszndlunk: ki-kizoldiilt (ami kissé szokatlan tartalmat hordoz). Ett8] kezd-
ve azonban egyre ingovanyosabb talajra sodrodunk s belatjuk, milyen domindns sze-
repet jatszik az ige alapjelentése, a tdrsadalmilag rogziilt jelentés-szovevény. Vildgos,
hogy a megdllt egy meghatarozott irdnyban tortén§ mozgdas (helyvaltoztatas) befeje-
z€sét jelenti (egyebek kozt), azaz ‘tovabb nem haladt’. Viszont a meg-megéllt azt a
képzetet kelti, hogy a ‘haladds’ nem fejezGdott be. Hogy 4ltaldban mennyire médosit-
ja az alapjelentést az igekots alkalmazasa, az ilyen egyszerii példabdl is kitdinik: ,,Ki-
ugrott az ablakon”, de ,.ki-kiugrott az ablakon” kijelentés legfeljebb a képtelen humor
tartomdanyéba tartozhat.

Az 4llitds és tagadds mikéntjét még tovabb lehetne elemezni, de ezzel mar erdsen
eltérnénk eredeti témanktSl. A be + ing + melléknév/fénév osszetett kérdéséhez hoz-
zatehetjiik, hogy pontosan nem tudhatd, mely mellékneveket nem lehet a széban
forgo szerkezetben biztosan alkalmazni. Még inkdbb bizonytalan e szerkezetben a f6-
név statusza. Az eléggé vilagos, hogy a melléknevek tekintetében nem hasznélhaték a
téralakzatok €s térviszonyok, mint rectangular ‘négyszogletes’, round ‘kerek’, narrow
‘keskeny’, tight ‘szilk’, tall ‘magas’, small ‘kicsi’ stb. Nem alkalmazhaték a mennyi-
ségjelolok sem, mint many ‘sok’, much ‘sok’, few ‘kevés’ stb. Ha az imént emlitett
korlatokat figyelembe vessziik, akkor nyilvanvalénak tiinik, hogy az elemzett szerke-
zetek csak (/) emberrel, (2) emberszertinek gondolt és (3) emberkozelben €IS és ko-
operal6 él6lényekkel kapcsolatban alkalmazhatdak.

Végezetiil megdllapithatd, hogy egy stilarisan hatékony, jelentésében tobbfunk-
ciéju szerkezetrdl van sz6, amely egyrészt magédban foglal egy sajtos aktualizalo jel-
lemzést s ugyanakkor vele egy idében egy rejtett tagadast is.
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LOVAS ESZTER

Személyiségfejlesztés
a nyelvtanitasban

Bevezetés

A jelen értekezés célja az, hogy szdmot adjon egy olyan kozépiskolai nyelvtanitasi
szemléletrél, mely az altalanos (magyar és kiilfoldi) gyakorlatban 1évé funkcionalista
intézményes nyelvoktatdssal ellentétben az idegennyelv-tanitast nem 6néll6 célként
tekinti, hanem elsGsorban eszkdzként, mely alkalmas arra, hogy hozz4jaruljon a tanu-
16k személyiségbeli képességeinek kibontakozasdhoz.

Gimnaziumi francia nyelvtandr lévén, tanitdsi tapasztalataimbol kiindulva a dolgo-
zat kozéppontjaba a 14~18 éves didkok nyelvtanuldsat llitom, és ezt elsGsorban két
segédtudomdnyag — pszicholdgia és pedagdgia — néhany fontos tendencidja és elméle-
te tilkrében vizsgdlom.

Az értekezés harom nagy részb6l 4ll. Az a szemlélet, hogy a nyelvoktatas a fent em-
litett nevelési célok megvaldsitdsdnak egyik lehetséges eszkoze, az elsd részben a ma-
gyar intézményes oktatds globalis vizsgalatdhoz vezet, egyrészt abbdl a szempontbol,
hogy milyen multban gytkerez$, masrészt, hogy milyen napjainkban fennall6 ténye-
208k akadalyozzdk azt, hogy a személyiségfejlesztés az iskolai oktatds része legyen.

A masodik rész képezi a dolgozat elméleti referencia-keretét, hdrom szempontra
tamaszkodva: személyiségfejlesztés; ennek a nyelvoktatassal valé kapcsolata; motiva-
cié. A személyiségfejlesztés néhany altaldnos tendencidjanak rovid bemutatasa utdn a
kovetkezd négy képességet vizsgdlom: Onismeret, empatia, kreativitds és érzelmi in-
telligencia.

Az utolsé részben ismertetem az els két nagy fejezet alapjan kidolgozott francia
nyelvtanitasi programot, majd az ehhez kapcsol6do tanitdsi kisérlet eredményeit.

I. Helyzetkép: a személyiségfejlesztés hianya
a magyar intézményes oktatasban
1.1. Milyen fajta tudast kézvetitenek a mai magyar gimnaziumok?
Napjainkban egyre tobb nevelési szakember mutat rd arra, hogy a magyar intézményes
oktatdsban — kiilonos tekintettel a gimnaziumok felsé négy osztalydra — szinte kizar6-
lag csak az ismeretek dtaddsara és néhany kognitiv képesség fejlesztésére keriil sor (pl.
Gyarmathy 1999; Szab6 2000). Azoknak a képességeknek a fejlesztése pedig, mely a
didkok személyisége kibontakozasat elGsegitené, hattérbe szorul.!

Knausz (2000) szavaival élve, az iskolaban szerzett tudas az élettdl tavol allo, ,,szi-

Az itt kozolt irds a szerz6nek a franciaorszdgi Le Mans egyetemén megvédett doktori értekezé-
se Osszefoglaldjanak magyar valtozata. (A szerk.)
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muldlt” tudds. Az iskola csak sajat magdra készit fel (Gyarmathy 1999), rdaddsul a
tantargyakon beliili kiilonb6z6 témak kozott nincsen kapcsolat, a kiilonboz8 tantargyak-
rél nem is beszélve. Til sok id6t szentel az iskola azoknak az ismereteknek a megtani-
tasdra, melyeknek csak eszkozokként kellene szolgdlniuk a kiilonb6z8 képességek
fejlesztése érdekében (Csap6 1999).

Természetesen nagy hiba volna az ismeretek szerepét kétségbe vonni az oktatds-
ban, hiszen erre alapul minden képesség fejlesztése. Az ismereteket azonban célszerd
volna a képességek fejlesztésének szolgdlataba allitani, valamint arra torekedni, hogy
a didkok beilleszthet6nek 14ssdk Gket egy olyan tuddsrendszerbe, amit késbb életiik
soréan fel tudnak majd hasznalni. Zsolnai (1999) szerint ennek megvaldsuldséra az esély
mar csak azért is kevés, mivel az oktatasi szakemberek nem tudjdk, hogy milyen isme-
retcsoportok milyen képességek fejlesztéséhez sziikségesek, s6t még azt sem, hogy ,,a
képesség- és személyiségfejlesztés mely dimenzidit és vonatkozasait kellene gondoz-
niuk avégett, hogy a magyar oktatasiigy ne legyen az emberi erSforrassal val6 pazarlds
melegdgya” (Zsolnai 1999:15).

A nyelvoktatas sem kivétel ez al6l a tendencia alél. A 2003-as ,,Vilag-nyelv” repre-
zentativ felmérés eredményei arrél taniskodnak, hogy a nyelvordkon is hidnyoznak azok
a modszerek, melyek a fent emlitett pedagdgiai célok eléréséhez vezetnének: a vizs-
galat szerint, mely az angol €s német nyelv tanitasat mérte fel orszdgszerte, a leggyak-
rabban alkalmazott osztalytermi médszerek a frontélis elrendezésben valé szovegek
olvasdsa, forditasa, valamint a nyelvtan gyakorlasa.

1.2. Okok: mult és jelen
Az iskolai személyiségfejlesztés hidnydnak szdmos oka van, melyek egy része a mult-
ban gyokerezik, mds része a mai oktatasi rendszerben keresendd.

A herbartidnus pedagdgia uralkoddsa a magyar oktatdsi rendszer kézpontositasa ide-
jén, a XIX. sz. masodik felében, a magyar oktatds meghatarozé elvévé vilt (Szab6 2000),
és a herbarti elvek érvényesiilése az intézményes oktatas céljai, tartalmai és médszerei
terén gyakorlatilag a szocializmus kezdetéig valtozatlanul llt fenn (Ballér 1996). A her-
bartidnus pedagdgiat erGs intellektualizmus, ténykozpontisag és tekintélyelviiség jel-
lemzi. A herbarti ,,nevel5-oktats” elve szerint a tanitas elsGdleges célja a didkok erkolcsi
fejlodésének elGsegitése, mely elsGsorban az ismeretek elsajétitdsa 4ltal érhetd el.

Az 1950-es évek szocialista ,,reformjai” a herbarti ismeretkdzpontd szemléletet
nemigen érintették, mivel ez tobb szempontbdl is megfelelt a vezetés szdmdra. Egy-
részt a szabad egyéniség kibontakozasa ellentétben 4llt a szocialista-kommunista em-
bertipus képével. Mdsrészt a szocialista iskola a tényszerd tudas novelése altal igyeke-
zett sajat hatékonysagat bizonyitani (Felkai 1993). Harmadrészt a vezetés az ismere-
tekre helyezett hangsillyal prébalta palastolni az Osszefiiggd értékrendszer hidnyat
(Lappints 1998).

A szocializmus idGszaka alatt a nyelvtanitds — mint a tobbi tantargy — {6 célja koz-
tudottan a marxista-leninista ideolégia kozvetitése volt. A diktatira enyhiilése ellené-
re a rendszer bukdsdig a tantervekben lényegi valtozdsok nem torténtek, csupdn kor-
szertibb frazeoldgidkkal fejezték ki a szocialista nevelésnek val6 alarendeltséget (Mé-
szdros és tarsai 2003).

A rendszervéltozas 6ta egyre nagyobb igény mutatkozik — mar csak a sz6ldssza-
badsdg visszadllitdsa kovetkeztében is — arra, hogy az iskoldk végre tegyenek valamit
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adidkok személyisége alakuldsanak pozitiv befolyasoldsa érdekében.? Azonban tovabb-
ra is szdmos tényez§ akadélyozza azt, hogy alapvetd véltozasok torténjenek. Ezek koziil
négyet emelnék ki: az egyetemi felvételi vizsgarendszert, az alacsony tandri presztizst,
a tandrképzést és a pedagdgiai kultira alacsony szinvonalat.

Az egyetemi felvételi vizsgak rendkiviili mértékben hatdrozzak meg a gimnéziu-
mok gyakorlatit, s6t egyre inkdbb az 4ltaldnos iskoldkét is. Hidba egyre nagyobb a
felsGoktatasi keretszdm, és ezzel egyiitt az esély a tovdbbtanuldsra, az iskoldk nagy része
vizsgaldzban ég, legf&bb feladatuknak azt tekintvén, hogy a gyerekeket megtanitsdk
arra, miként kell felvételi teszteket kitolteniiik (Vekerdy in: Kreber 1997). A sziil6i
nyomds is arra készteti az iskolakat, hogy elsGsorban a felvételire és az iskoldk kozotti
tanulmdnyi versenyekre koncentraljanak. Az a tény, hogy az egyetemre val6 felvételt
az emelt szintd érettségi vizsgdk fogjak felvéltani, aligha véltoztat majd ezen a tenden-
cian. Az alapvetG probléma ugyanis nem a vizsgarendszer fenndll4sa, hanem az a fajta
lexikalis tudds, amelyet a tesztek megkovetelnek: ez csak az adott pedagdgiai helyzet-
ben miikodik, és ezért rendkiviil gyorsan lekopik a didkokrél (Nahalka in: Kreber 1997).

A felvételi vizsgak hatdsa a nyelvérdkon a nyelvvizsgéra valé felkészitésben ko-
szon vissza. A nyelvtandrokra gyakran nagy nyomds helyezkedik azért, hogy a nyelv-
ora szinte kizarélag nyelvvizsga-elGkészit szerepbe 1épjen. Ebben az esetben azon-
ban csak a szoros értelemben vett nyelvi célok hatdrozhatjdk meg a nyelvorak tartal-
mat; a hosszu tavi nevelési célok teljesen héttérbe szorulnak.

Az alacsony anyagi és erkolcsi presztizs, mely a mai pedagégustdrsadalmat jellem-
zi, nem ad kell§ motival6 erét a tandroknak arra, hogy id6t €s energidt szenteljenek
annak, hogy a tankonyvekben taldlhat6 informédciok ataddsénal tobbet nyijthassanak.
A tanarképz6 intézményeket elvégzd hallgatok koziil (a szakma néhédny ,,megszallott-
jan” kiviil) dltaldban azok valasztjak a tandri palyat, akik nem taldlnak jobban jovedel-
mezd allast (Csirmaz 2000).

A kell§ tandri motivaltsag hidnyaval parosul az a tény, hogy a tanarképzd féiskola-
kon és egyetemeken a képzés szinte csak a tantdrgy-specifikus ismeretekre szoritko-
zik, annak ellenére, hogy az iskolai személykozi helyzetekben rendkiviili jelentGsége
van a kommunikativ, és egyéb személyiségbeli készségeknek.

Az oktatds kiilonbozg szintjeihez kot6d6 pedagdgiai kultiira szinvonala Magyaror-
szagon igen alacsony, az 5-6 %-nyi szakmai elit-rétegtdl eltekintve (Zsolnai 1999). Az
oktatdsban uralkod6 merev, konzervativ és a massdgot kevéssé megtilir6 mentalitds
(Gédor in: Csiszdrik és tarsai 1999) terméketlen talaja az djitdsoknak. Azoknak a pe-
dagégusoknak a nagy része pedig, akikre nem ez a mentalitds a jellemz6, alapitvanyi-
és magdaniskoldkban tanitanak. Ezek koziil azonban gimnaziumi szinten igen kevés ké-
pesség- és személyiségfejlesztésre alapuld intézményt szdmldlhatunk: Magyarorsza-
gon ma hiarom Waldorf- és egy Montessori-gimndzium van (l4sd Alapitvanyi és Ma-
géniskoldk Egyesiilete honlapja: www.ame.hu).
Il. Személyiségfejlesztés és nyelvoktatas
II.1. Személyiségfejlesztés
A napjainkat jellemz§ egyre er§sodd materializmus és technicitds vildgdban parhuza-
mosan megfigyelhet$ a spiritualitas irdnti novekvd igény, melynek egyik megnyilvéa-
nuldsaként tekinthets a személyiségfejlesztés (Lenoir 2003).

A napjainkban tapasztalt, a személyiségfejlesztés és dltalanossdgban a ,,pozitiv
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pszicholégia” irdnt megijuld érdeklGdésnek a kilencvenes évek mésodik felétSl lehe-
tiink tanui, melyet mar csak az e targyban kiadott konyvek szimanak megsokszorozé-
ddsa’ is tiikroz. Ezeknek a konyveknek a nagy része azonban tudoményos alapot nél-
kiilozd, vardzsrecepteket tartalmazé md, melyek konny( utat igérnek a boldogsaghoz.
Ritka az olyan kiadvany, melyre timaszkodni lehetne a személyiségfejlesztés folya-
matdnak mélyebb megértéséhez és iskolai fejleszts-technikdk kidolgozdsdhoz. Rész-
ben ezért, részben a téma Osszetettségét tekintve célszerlibbnek taldlom nem 4ltaldnos-
sagban targyalni a személyiségfejlesztést, hanem olyan alapvetd képességek dimenzi-
6jabol, melyeknek fejlesztése a személyiséget pozitiv irdnyba véltoztatja. Ezek koziil
négyet emelnék ki: onismeret, empdtia, kreativitds és érzelmi intelligencia, melyekre
a tovabbiakban a személyes képességek fogalmaval fogok utalni.

IL.1.1. Onismeret

Gyakran az 6nismeret-novelés és a személyiségfejlesztés szinonimaként jelenik meg.
Valéban, az Onismeret taldn a legalapvet6bb képesség, mely a személyiség pozitiv
véltozasat elGidézheti.

A kutatok az 6nismeretnek dltalaban két folyamatit kiilonboztetik meg. Egyrészt a
tettek okainak €s a valtozds médjanak megértésére valé torekvést (Kadar — Szarvas
1999), mésrészt érdeklGdésiink, vagyaink, lehetSségeink, értékeink, erds és gyenge
oldalaink ismeretét (Jopling 2000).

Az 6nismeretnek tobbféle forrdsa lehet. Az egyik legfontosabb az introspekcio, mely
azt jelenti, hogy az egyén 6nmagat megfigyeli, s gondolkodik sajat magén (Schneider
2002; Wilson — Dunn 2004). Egy tovébbi fontos it a masokkal valé interakciékbol nyert
informécidknak 6nmagunkra vonatkozé része (Moghaddam 1998). Ez szdrmazhat
onmagunk maésok altal 14tott képe megfigyelésébdl, tarsas dsszehasonlitdsbol (social
comparison), vagy akar mas egyénektdl vald elhatdrolodés altali onmeghatarozasbdl.

Az elsS olyan életkor, melyben az egyén elegendd pszichikai fejlettséget ér el ah-
hoz, hogy differencialt onismeretet alakithasson ki, a serdiilSkor. Az eriksoni fejlédés-
elmélet szerint a serdiilSkor elsérendii feladata a pszicholégiai identitds kialakitdsa.
Ennek értelmében a kozépiskola egyik alapvetS teendGje lenne, hogy segitse ennek az
identitasnak a kialakuldsét azzal, hogy a didkokat 6néll6 dontéshozatalra késztesse, és
hogy lehetGséget adjon nekik sajéat egyéniségiik konstruktiv médon valé kifejezésére
(Nagy 1996; Williams—Burden 1997).

Erre tobbféle médszer is 1étezik, melyek koziil most kettSt emelnék ki, mivel ezek
a nyelvtandri eszkoztarba is bekeriilhetnek, anélkiil, hogy nagyon komoly pszichol6-
giai képzettséget igényelnének. Mindkét modszer a miivészetpedagdgidhoz tartozik.
Az egyik az esztétikai nevelés, mely a miivészeti alkotasokkal valé kozvetlen kontak-
tus pozitiv hatdsaira tAimaszkodik, a mésik a drdmapedagégia, melyrl a késGbbiekben
tobb sz6 esik majd.

IL.1.2. Empatia

Az empdtia szamos tipusti emberi kapcsolatban nagy jelentSséggel bir. Gyakorldsa a
tarsadalmi konfliktusok megolddsaban nélkiilozhetetlen. ElsGdleges funkcidja azon-
ban az intim és tartés kapcsolatok megteremtése és fenntartdsa (Buda 1998; Anderson—
Keltner 2002). Az empdtia ugyanis egy olyan megismerési méd, mely nem helyette-
sithet6 mads, intellektudlis titon valé megismerési méddal: ez ut6bbi inkdbb az altala-
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nossdgokra mutat ra, mig az empdtia 4ltal a masik ember egyedi mivoltdt érthetjiik meg
konnyebben (Buda 1998), ami a médssdg nagyobb mértékii elfogaddsédhoz vezethet.

Amint erre Bennett definicidja (1998: 207) is rdmutat (,.egy masik személy élmé-
nyében val6 intellektudlis és emociondlis részvétel™), az empdtia gyakorldsa mind az
érzelmi, mind az értelmi szférat magaba vonja. Lényeges még kiemelni, hogy ahhoz,
hogy valéban megértsiik a masik ember érzelmeit és gondolatait, nem az sziikséges,
hogy beleképzeljiik sajdt magunkat a helyzetébe, hanem az, hogy a helyzetet a mdsik
szemszogébdl lassuk. Ennek ellenére ez utébbi viszonyuldst ritkdbban alkalmazzuk,
mivel jéval tobb erdfeszitést kivan.

Ami az idegen nyelv tanitdsat és tanulasat illeti, az empdtia figyelembevétele anndl
is inkdbb lényeges, mivel a nyelvi megértés hianyat kompenzalhatja a nem verbélis
kommunikécidra alapozott empdtids megértés. Egy kevésbé ismert kultirdbol szarmazé
egyénnel val6 kommunikacié soran fokozott esély van arra, hogy a hidnyos ismerete-
ket hibas feltevésekkel potoljuk, mely a kommunikdaciot akdr zsdkutcéba is vezetheti
(Brown 2000). Az empdtia haszndlata ilyenkor segit abban, hogy a hamis feltételezé-
seket korrigéljuk.

Az empitia fejlesztésére alkalmas médszerek kozott emlitésre méltd igen egyszerd
modszer a masik helyzetére irdnyul6 reflexid, vagy a szerepcsere (Kalliopuska 1992).
A nem verbdlis kommunikécié megfigyelése és értelmezése is ennek a készségnek a
csiszoléddsahoz vezethet. Ennek targyai lehetnek példdul képzémivészeti alkotdsok,
melyeknek empdtia-fejleszt6 hatdsa abban az esetben val6sul meg, ha a mifalkotassal
létrejovs kontaktus meghaladja a feliiletes benyomasok szintjét. (Buda 1998).

I1.1.3. Kreativitas

A kreativitdsnak szdmos definicidja 1étezik, melyekbdl az a kozos megéllapitds sziir-
het§ le, hogy a kreativitds fogalma alatt (ij dolgok 1étrehozésa, vagy egy probléma j
és helyénvald megoldasanak képessége értendd.

A kreativitas jelenléte az egyén életében j6 pszichikai kozérzethez vezethet, és a
mindennapokban jelentkez§ kisebb-nagyobb problémak megolddséban is nagy segit-
séget nyujthat. Emellett a tarsadalmi feljlédés egyik legfontosabb tényezdje is (Stern-
berg—Lubart 1996; Runco 2004).

A utébbi években a kreativitdsnak olyan holisztikus elméletei lattak napvildgot,
melyek a személyiségbeli, kognitiv és kornyezeti tényezSk hatdsat egyarant figyelem-
be veszik. A személyiségjegyeket illetSen, gy tiinik, hogy leginkdbb a problémdk
kétértelmisége irdnt tolerans, pozitiv onképpel rendelkezd, érzékeny, fiiggetlen, koc-
kézatot vallalo, kivéancsi és nyitott személyek rendelkeznek leginkabb a kreativitds belsé
feltételeivel (Csikszentmihdlyi 1996; Simonton 2000).

A kognitiv tényezSk koziil a divergens gondolkodés a kreativ folyamat legfonto-
sabb mentdlis aspektusa. Ennek hatékony alkalmazasdhoz azonban az is sziikséges, hogy
az egyén egy adott teriilettel kapcsolatban elegendd ismerettel rendelkezzen.

A kognitiv téren hatést kifejts kreativitas-fejleszt6 tevékenységeknek szdmos tipu-
sa létezik, melyek kozos jellemzdje, hogy a divergens gondolkodast helyezik elStérbe.
Nagy el6nyiik, hogy konnyen alkalmazhat6k a nyelvoktatasban. Erdemes koziiliik
példaként megemliteni a kovetkezd technikdkat: mondatok épitése megadott szavak-
bél, képzeletbeli utazis, torténetek kitaldldsa vagy befejezése, javaslatok hasznélati
targyak szokdsostdl eltér§ haszndlatira, képeknek cimet adni, vagy ezekkel kapcsolat-
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ban olyan kérdéseket feltenni és megvdlaszolni, melyekre a kép maga kozvetleniil nem
ad vélaszt (Torrance 1998).

A kreativités fejlesztésére irdnyulé programok hatdsossdga nem csak az alkalma-
zott technikdkon mulik. Ezekkel egyenlS fontossdgi annak a kdzegnek a minGsége,
melyben a fejlesztés folyik. A kornyezeti faktorok koziil a kényszermentes, fiiggetlen-
ségnek és kockazatok vallalasdnak kedvezd, lelki biztonsagot nyijté kornyezet ked-
vez leginkabb a kreativitdsnak. Ami az iskolai oktatdast illeti, a didkok kreativitdsat az
6rai hangulaton kiviil leginkabb a tanar veliik val6 kapcsolata befolyésolja (Cole és tarsai
1999). A kreativitast elGsegits tandrokra jellemzd, hogy kevésbé formalisak az osztaly-
ban, hogy az érdkon kiviil is beszélgetnek a gyerekekkel, és hogy maguk is mintat
szolgéltatnak a kreativitdshoz. Ezen kiviil minden tanul6t bevonnak az érakba, melye-
ket sokféle, véltozatos formaban feldolgozott anyaggal szinesitenek.

11.1.4. Erzelmi intelligencia

Az érzelmi intelligencia fogalma el&szor az 1960-as években bukkant fel, de 6nall6
kutatési teriiletté csak 1990-t6] valt, elsGsorban P. Salovey és J. D. Mayer munkéssa-
ganak koszonhetSen. E két szerz§ a kovetkezd médon definialja ezt a képességet: az a
képesség, mely az érzelmek érzékelése, hozzaférése és felidézése 4ltal segiti a gondol-
kodast, valamint az érzelmek megértésének €s az érzelmek gondolkodas éltali irdnyi-
tasdnak képessége, melyeknek célja az érzelmi és intellektudlis kiteljesedés (Mayer—
Salovey 1997: 5).5

A definici6 alapjan Mayer és Salovey tobb csoportra osztja az érzelmi intelligenci-
dban fellépd képességeket, melyek 1ényegileg két személyes képességhez kotGdnek:
az empdtidhoz és az 6nismerethez.

Az érzelmi intelligencia irdnt manapsag rendkiviil nagy az érdeklédés. Ebben je-
lentds része van Daniel Goleman, egy pszichologus-tijsagiré 1995-ben megjelent Emo-
tional Intelligence cimid konyvének. Noha Goleman Mayer és Salovey munkdjabdl in-
dult ki (1asd pl. Jarmai 2005), midve tudomanyos megalapozottsaga kétségbe vonhato.
Ennek ellenére a konyvnek nagy érdeme — a fogalom népszertisitésén til —, hogy el6-
szOr teremtett kapcsolatot az érzelmi intelligencia és az intézményes oktatas kozott, utat
nyitva ezéltal az ez irdnyu kutatdsok eldtt.

Az érzelmi intelligencia iskolai fejlesztését érintG vizsgalatok Mayer és Cobb (2000)
szerint egyelGre kevés eredményt tudnak felmutatni. A szerz6k szerint az (it a mtivé-
szeti alkotdsok megfeleld médon valé tanulmanyozdsan keresztiil vezet ennek a képes-
ségnek erdsitése felé. Ezzel szemben Weare (2004) szerint igen sokféle hatékony fej-
lesztG program létezik, melyek kozos jellemzdje, hogy a konkrét technikdkon, és egy-
egy tandrdn tulmenden az egész iskola-szervezetet bevonjdk a fejlesztésbe.

I1.2. Nyelvtanitasi modszerek és személyiségfejlesztés
A személyiségfejlesztés irdnti napjainkban tapasztalhat6 érdeklGdés velejardja az ér-
zelmek felé iranyul6 figyelem felélénkiilése, ami az emberi 1ény holisztikusabb latas-
modjdhoz vezet. Mivel ez a jelenség a nyugati kultiira tobb teriiletén is észlelhetd, egyes
szerzGk paradigmavaltdsrdl beszélnek;, mely a nyelvoktatast is érinti (Arnold 1999).
Az érzelmek nyelvtanitésba val6 beépitésének fontossdgat mar korabbi médszerek
is hangsiilyozték (az 1970-es évektdl kezdve): Curran koz6sségi médszere (Community
Language Learning), a humanista médszer, a néma médszer (The Silent Way), vagy a
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szuggesztopédia és a cselekedtet§ médszer (Total Physical Response Method). Kozii-
liik most azokrdl lesz sz6, melyek az érzelmek bevonasa 4ltal hatdrozottan a tanulék
személyiségének fejlesztését veszik célba. Ezt kdvetSen a dramatechnikdk vizsgalata-
ra keriil sor.5

I1.2.1. A humanista iranyzat

A humanista irdnyzat Carl Rogers 1960-as évek-beli személykozpontid pedagdgdjan
alapul. Rogers (1999) szerint az iskola alapvet§ feladata olyan egyének nevelése, akik
a kornyezeti véaltozdsokra kreativ médon képesek reagélni, valamint annak a folyamat-
nak az elGsegitése, mely 4ltal a tanulok minél kozelebb kertilhetnek a , teljességgel funk-
cional$”, azaz nyitott, allandé fejl6désben 1évS, onmagaval és az 6t koriilvevs kornye-
zettel harmonidban €16 személy idedljdhoz.

Az egyetlen fajta értelmes tanulds Rogers szerint az, melyet a tanuld a sajét életé-
hez tud kotni, melyben aktivan részt vesz, nemcsak az eszével, de az érzelmeivel is.

A tandr szerepe a tanulds folyamatanak eldsegitése, melyet tigy érhet el, hogy nagy
foku szabadségot biztosit a didkoknak, akik maguk hatdrozzak meg, hogy mir6l sze-
retnének tanulni. A tanul6k sajat magukat értékelik, és ezaltal megtanulnak felel§ssé
vélni sajat munkdjukért. Ennek eredményességéért a tanarnak el kell fogadnia a dia-
kokat olyanoknak, amilyenek, szemlélyes kapcsolatot kell kialakitania mindegyikiik-
kel, és bizalomteli Iégkort kell teremtenie. Rogers harom olyan tandri attitidot hatdroz
meg, melyek létrehozhatjdk ezt a fajta légkort: az empatikus figyelmet és megértést,
az Gszinte, dlarc nélkiili magatartést (realness), valamint a didkokba, és ezen tilmend-
en az emberi természetbe vetett bizalmat.

Erre a segit8 kapcsolatra és bizalomteli 1égkorre épiil Curran kozdsségi modszere.
Itt a tanulds menetét az egymadst segitd csoport (6-12 f6) tagjai kozti interakcidk hata-
rozzdk meg. Curran (1972) pedagégiai modelljében az ember egységes — érzelmi-ér-
telmi — mivoltat hangsiilyozza, és olyan technikdk kidolgozasara torekszik, melyek a
tanulasba a teljes személyt bevonjak. Tankonyvet nem haszndlnak, a tanulék szabadon
kommunikdalnak egymads kozott. Kezdetben anyanyelven szélal meg az, akinek mon-
danivaldja van. A tandr a hdta mogé all, és a tanult nyelvre leforditva a fiilébe sugja,
amit a tanulé mondott. A tanulé ezt néhanyszor elismétli, és ha mar j6l megy, magnora
veszik. Késébb az 6ra folyamdn visszahallgatjdk a beszélgetés egy részét, €s megbe-
szélik. A tandr néhany nyelvtani magyardzatot ad, majd a tanuldk szabadon tehetnek
fel kérdéseket. Halad6 szinten kis csoportos beszélgetések is felvaltjak az egész cso-
portos munkét. Szindarabokat irnak, melyeket el§ is adnak babokat haszndlva. Ezen
kiviil humanista technikdkat is alkalmaznak.

A kozosségi mbdszerrel ellentétben a humanista médszernek ma is szaimos kove-
tGje van’. Ez a médszer azonban nem takar egységes rendszert: noha a célok alapja-
ban véve azonosak, az alkalmazott eljardsokat illetGen igen nagy eltérés figyelhetd meg
a kiilonbozd értelmezések kozott. Ezeket egybevetve megdllapithat6, hogy a humanista
modszer sikere rendkiviili mértékben fiigg az alkalmazasi koriilményekt6l, tehét a cso-
port osszetételétdl, a tanuldk életkoratdl €s motivacidjatdl, a tanuldsi idStartamtol stb.

A fenti médszerek (valamint a nyelvészeti pszichodramaturgia) kézvetlen médon
és igen mélyen vonjdk be a tanuldk érzelmeit és személyiségét a tanuldsba, megnehe-
zitvén ezdltal a részvételt azon egyének szdmara, akik a személyes szférat és a tanuldsi
helyzeteket szivesebben valasztjak kiilon.
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I1.2.2. Dramatechnikak

Ezzel ellentétben a drdmatechnikdk, melyeknek szintén alapvet§ jellemzdjiik, hogy a
tanulok személyiségét bevonjdk a tanuldsba, ezt alapvetGen mas mddon teszik: egy
kozvetit§ helyzet segitségével adnak alkalmat a tanuléknak arra, hogy az ezzel a hely-
zettel kapcsolatos tapasztalataikat, érzéseiket kifejezésre juttathassdk, és nem készte-
tik ket arra, hogy lépten-nyomon megosszak masokkal, mit gondolnak sajat maguk-
16l és tarsaikrol.

A gyakori téves értelmezésekkel ellentétben a drdmatechnikdk és a szinhdz élesen
elvdlnak egymdstol. Noha a dramatechnikék eredete a szinhazi munkamédszer, a hang-
stly nem egy majdani produkcion, és ennek értelmében drdmaszovegek memorizala-
san és gyakorldsan, hanem a pillanatnyi fejlesztési folyamaton van. A tanul6k nem egy
masik ember bdrébe bujnak bele, hanem egy meghatarozott helyzetben sajat maguk
érzései és gondolatai szerint reagilnak.

A dramatechnikdk rendkiviil alkalmas médszereknek bizonyultak arra, hogy az
idegen nyelvi szébeli kommunikécids képességeket fejlesszék (Stern 1980; Hayes
1984). Ez a kommunikaciéban résztvevd kiilonbozs pszicholdgiai faktorok (pl. 6nis-
meret, empatia, onbizalom, onbecsiilés, spontaneitds, motivacié) mikodésének erdsi-
tésén alapszik.

A dramatechnikdk az egyszer(d érzékszervi megfigyelésektdl a parbeszéd- vagy
egyéb szovegtoredékek értelmezésein t az improvizéciokig igen széles skdldn mozog-
nak. Egyik legalapvetdbb jellemzgjiik az, hogy az ltaluk megteremtett helyzet értel-
mébdl indulnak ki, informéciét adva a helyzetet éltetd koriilményekrdl, nemcsak fold-
rajzi és id6beli szempontok alapjan, hanem a személykozi viszonyokat, valamint a
helyzetben résztvevdk fizikai és lelkidllapotat is tekintbe véve. Emellett az informdci-
6k kozlése annak a szempontnak a figyelembevételével torténik, hogy a képzelet bein-
ditdsdhoz bizonyos mértékii informacié mindenképp sziikséges, a tilzott mennyiségii
ismeret azonban meggdtolhatja a fantdzia szabad szdrnyaldsét.

A dramatechnikdk — mint az 6sszes eddigi médszer — alkalmazdsakor fontos a biza-
lomteli, fesziiltségmentes osztalytermi klima, valamint a k6lcsonos bizalomra épiils
tanar—didk viszony. A kordbban emlitett médszerekkel ellentétben azonban a tandrnak
itt hatdrozottan domindns szerepe van az 6ra tervezésének €s levezetésének tekintetében.

11.3. Altalanos és nyelvtanulasi motivacié-elméletek

Szamos motivacié-elmélet 1étezik, mind az éltaldnos pszicholégia, mind a nyelvtani-
tas teriiletén. Ez a fejezet egyrészt azt vizsgdlja, hogy melyek azok az elméletek, me-
lyek a személyiségfejlesztés dimenzidjat is magukban foglaljak, méasrészt, hogy a nyelv-
tanuldsi motivacid-kutatds irdnyat mely uralkodé nézetek hatdrozzik meg manapsdg,
harmadrészt, hogy melyek azok az elvek, amiket mindenfajta tanitdsi program kidol-
gozdasakor érdemes figyelembe venni.

I1.3.1. Altaldnos motivacié-elméletek

A személyiségfejlesztéssel kapcsolatba hozhaté motivaciés elméletek az Snmegvaldsi-
tas (self-realization, growth) irdnyzatba sorolhatdk. Ez az irdnyzat azon az elgondola-
son alapul, hogy a pszichikailag egészséges egyéneknek alapvetd sziikségletiik van arra,
hogy belsé lehetSségeiket megvalésitsdk. A ,,growth”-irdnyzat els6 fontos elmélete
Maslow (1970) késztetések és sziikségletek hierarchidjanak jol ismert elmélete.
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Egy késdbbi, a nyelvtanitésra is nagy hatéssal 1évS elmélet, mely a ,,growth”-irdny-
zatot koveti, Deci és Ryan (1985) 6nmeghatarozas-elmélete (self-determination theory).
E szerint az elmélet szerint hdrom alapvet6 pszichikai sziikséglet timasztja al4 az emberi
motivaciét: a kompetencia, az autonémia és a személyes kot6dés (relatedness) igénye.
Egy cselekvés anndl inkabb 6nmeghatarozott, minél inkdbb teljesiilnek végzésekor ezek
az igények. Deci és Ryan a teljesen 6nmeghatérozott cselekvést nevezi belsSleg moti-
valtnak (intrinsic motivation). Az eszk6z0s (extrinsic) motivacié négyféle altipusdra
az bnmeghatdrozdas kiilonboz§ fokai jellemzéek, de ezek sosem érik el a belsé motiva-
ci6 onmeghatdrozasi fokat.

Egy harmadik, Snmegvaldsitas sziikségességét hangsiilyoz6 elmélet — melynek
hatésa jocskan tillépett a pszicholdgiai szakmai korokon, és mely erGsen kapcsolédik
a belsG motivacid fogalmahoz — Csikszentmihdlyi Mihély flow-, vagy dramlat-elméle-
te. A flow fogalma egy olyan kiilonleges tudatéllapotra utal, amelyet akkor tapasztal
egy személy, ha egy tevékenységbe teljes mértékben belevonddik, kdzben azt érezvén,
hogy ez semmilyen erSfeszitést nem kivan t6le (Csikszentmihdlyi 1997). Abban az
esetben, ha egy egyén gyakorta érez csticsélményt, pszichikai Iéte dltalanossdgban jobb
mindséget érhet el.

A fenti elméletek a jelenlegi tanulmany szempontjabol a kovetkezd okok miatt 1é-
nyegesek: egyrészt a személyiségfejlesztés fontossdgat mas oldalrdl timasztjak ald, mint
az eddig vizsgélt teriiletek. Masrészt azt sugalljak, hogy mindenfajta tanulds — igy a
nyelvoktatas is — sikeresebbé valik, ha a tanulési helyzetek lehetdvé teszik az 6nmeg-
val6sitédsi sziikségletek kielégitését is. Harmadrészt az onmegvaldsitasnak kedvezd
helyzetek részletes leirasaval gyakorlati utmutatést is adnak az effajta helyzetek meg-
alkotdsdhoz.

I1.3.2. Motivaci6 a nyelvtanulasban

Az 1990-es évektSl a motivacié-kutatdsok kozéppontjaba az osztdlytermi keretek ko-
zOtt torténd nyelvtanulds keriilt, annak az altalanos meggy8z&désnek kovetkeztében,
miszerint az osztalytermi faktoroknak sokkal nagyobb a motivaciéra gyakorolt hata-
sa, mint azt azel6tt vélték (Dornyei 2003).

A jelenlegi elméleti torekvések egy része a nyelvtanuldsban kozrejatsz6 komponen-
sek minél teljesebb palettdjanak megalkotdsdra irdnyul. Az elmilt néhdny év tenden-
cidja az is, hogy a motivacié-kutatdsok egyre kozelebb kertiltek a gyakorlathoz. Ez azért
is kivdnatos, mivel az a teriilet, mely a tandrokat valéjaban érdekli, nem is annyira maga
a‘motivacié’ természete, hanem a kiilonbozd technikdk és stratégidk, melyek dltal a
tanuldkat motivélni lehet® (Dornyei 2001:16).

A kiilonboz6, motivacids stratégidkat javaslo tanulmanyokban hdrom gyakorta el6-
fordulé tényezd figyelhet§ meg: az osztdlytermi klima (szorongdsmentes, pszichikai
biztonsdgot nyujtd, valamint kolcsonods bizalmon és tiszteleten alapulé tanar—didk vi-
szony), a feladatok (érdekes, valtozatos, személyre sz616) és a tandri visszajelzés (in-
formativ, diszkrét médon kommunikalt) természete. Ezek mindegyike a bels§ motiva-
ci6 fokozasa dltal hivatott a nyelvtanuldsi kedvet novelni.
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lll. Tanitasi kisérlet és ennek hatas-elemzése

ll1.1. Francia nyelvtanitasi program

Az el6z6 fejezetek elméleti kereteire timaszkodva egy olyan francia nyelvtanitasi prog-
ramot dolgoztam ki, mely a magyar gimnaziumok struktirdjiba beilleszthetd, de amely
egyuttal meghaladja ennek hatarait. Az intézményes oktatés koriilményeinek figyelem-
bevétele azért Iényeges, mert a személyiségfejlesztést is célba vevs nyelvtanitdsi mod-
szerek gyakori tendencidja egyfajta ,,szélsGségesség”, mely miatt sok tandr irredlisnak
tartja kozépiskolai alkalmazasukat.

A program elsGdleges jellemzdi azok a specidlis feladatok, melyek a személyes
képességek fejlesztésére irdnyulnak. Ezeknek alapja az, hogy képesek legyenek fel-
kelteni a résztvevlk érdeklGdését, és hogy aktivan belevonjak Gket a tanuldsba, lehetd-
séget adva érzelmeik, gondolataik kifejezésére. A feladatok nagy része indirekt mo-
don, pedagégiai értékkel rendelkezd témak segitségével biztositja ezt. Igy gyakran
épiilnek a feladatok a francia kultira kiilonboz§ teriileteire, melynek személyiségfej-
leszt§ hatdsa kevéssé érvényesiil a nyelvtanitdsban. Kiilonos hangsiily keriil a miivésze-
tekre, mely nem leir6 médon, megtanulandé tényanyagként kertil a tanulék elé, hanem
lehet&séget adva nekik arra, hogy koztiik és a kivalasztott midalkotés (képz&miivészet,
zene, épitészet ...) kozott kozvetlen kapesolat jojjon 1étre, mely esztétikai élményt vélthat
ki belSliik. A mivészet ilyen médon valé megkozelitésének pozitiv hatdsait az eszté-
tikai nevelés elvei nagy mértékben aldtdmasztjdk (Zrinszky 2001).

A program feladatai a gimnaziumok nagy része altal ma hasznélt France Euro-
Express cimd tankonyv témakorei koré csoportosulnak, a tandr beldtdsdra bizva, hogy
a tankonyv mely feladatait helyettesiti a specidlis gyakorlatokkal.

Nyilvanvalé (mér csak a II. részben vizsgalt teriiletek alapjdn is), hogy az alkalma-
zott technikédk csak szorongdsmentes, felszabadult osztalytermi klimdban mikodhet-
nek hatdsosan, ahol a csoport Osszetart, és ahol a tanar és a didkok kozt bizalommal
teli viszony 4ll fenn.

Azonban azt is sziikséges kiemelni, hogy a kozépiskolai tanulds nem Onkéntes jellege
igazolhatja olyan pillanatoknak a létjogosultsdgat, amikor a didkokra nyomds helyez-
kedik, amikor a tandr véleményiik megkérdezése nélkiil dont, vagy amikor verseny-
helyzetben kell teljesiteniiik. Ezeknek a szitudcidknak a helyénval6 alkalmazasa segit
abban, hogy a kevésbé feszes 6rai hangulat mogott egy mindenki 4ltal tiszteletben tar-
tott rend hiiz6djon meg, és hogy az eredeti tanidr—didk szerepek ne cserélédjenek fel.

lll.2. Hipotézisek
A hipotézisekben a fent vazolt francia nyelvtanitdsi program azon kivant hatasait fo-
galmaztam meg, melyek a kisérleti tanitas realitdsdban ellendrizhetSek voltak.

1. A francia nyelvtanitasi program pozitiv véltozdsokat fog el§idézni a tanulék
empatidja terén.

2. A program meg fog teremteni olyan feltételeket, melyek a tanuléi kreativitas fej-
lesztéséhez sziikségesek.

3. A program (a feladatok és az osztdlytermi klima) motivalni fogja a didkokat arra,
hogy tanuljék a francia nyelvet.

4. A program szerint tanul6 didkok legaldbb ugyanolyan j6 irdsbeli eredményeket
fognak elérni francia nyelvb6l, mint a kontroll-csoport tagjai.
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1.3. Tanitasi kisérlet

A tanitési kisérlet a budapesti Szent Margit és E6tvos J6zsef gimndziumok egy-egy teszt
csoportjat és egy-egy kontroll-csoportjat érintette. A kisérlet masfél évig tartott. A Szent
Margit Gimnaziumban két elsGs (14 éves), a francia nyelvet kezd§ szintr6l, dltalam heti
hdrom 6rdban tanitott csoport vett részt a kisérletben. A fenti program szerint tanulé
teszt csoport 18 f6bdl allt, a kontroll-csoport pedig 15 f6bdl.

Az E6tvos Gimnaziumban a program szerint tanulé méasodikos (15 éves) teszt cso-
portot (16 &) és a kontroll-csoportot (15 f6) két kiilonboz§ tandr tanitotta francidra.
Ezek a tanuldk is heti hdrom 6rdban tanultdk a francia nyelvet.

Megjegyzendd, hogy az empdtia alakuldsanak felmérésekor a teszt csoportok osz-
talytarsai alkottdk a kontroll-csoportokat, a tandri valtozok csokkentése érdekében.

lll.4. A nyelvtanitasi program hatas-elemzése

I11.4.1. Empatia

Az empétia alakuldsdnak mérése a kisérlet elején és végén felvett Mehrabian—Epstein
kérdSivek eredményeinek elemzése szerint tortént. Ebben a vizsgélatban 69 didk vett
részt, akik az aldbbi tabldzat szerint oszlottak meg nem, iskola és kisérleti status (teszt-
csoport tag vs. kontroll-csoport tag) szerint.

1.tablazat: az empatia-vizsgalatban résztvevé tanulok megoszlasa

fé %
Fiu (sex=1) 25 36
Lany (sex=0) a4 64
Total 69 100
Szt Margit (iskola=1) 36 52
E6tvos (iskola=0) 33 48
Total 69 100
Teszt csoport (teszt=1) 28 41
Kontroll csoport (kontroll=0) a1 59
Total 69 100

A kiilonboz8 csoportok empdtia indexei atlaganak Osszehasonlitdsa a fiiggetlen min-
tas Student féle T prébéval tortént. A bizonyossdg megerdsitése érdekében a T préba
robosztus véltozata, a Mann—-Whitney féle préba is alkalmazdsra keriilt, bar a T préba
alkalmazasi feltételei mindenhol teljesiiltek. Az 1. dbra a két mérés eredményeit mu-
tatja.

Az empitia index véltozdsanak 4tlaga a teszt-csoportban 8,43 a kontroll-csoport-
ban viszont —0,71 volt. A T-préba végrehajtdsa utan (t=-3,87, df=67) p=0.001 szinten
elvethetd volt az a nullhipotézis, hogy a teszt-csoportban és a kontroll-csoportban mért
empdtia index kiilonbségek 4tlagai egyenléek. Elfogadhaté volt viszont az az alterna-
tiv hipotézis mi szerint a teszt csoport esetén szignifikdnsan tobbet nétt az empétia index,
mint a kontroll-csoport tagjaindl. A Mann-Whitney teszt ugyanerre az eredményre ve-
zetett p<0.001 szinten.

Noha az eredmények arra mutatnak, hogy a teszt-csoportnal szignifikdnsan nétt az
empdtia, mig a kontroll-csoport tagjaindl nem, az elsd hipotézis teljes elfogadasa to-
vébbi, a tandr empatiat befolydsol6 hatdsdra irdnyul6 vizsgédlatot kivdnna. A tandri
személyiség jelentGségének tudatdban nem zdrhatjuk ki azt, hogy a pozitiv véaltozds nem
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Teszt-csoport

Kontroli-csoport

az empatia-mutaték atlaga

7. dbra. Az empéatia mutatok valtozasa a kisérleti és a kontroli-csoportokban

csak a program hatésara tortént, hanem részben a tanar természetéb6l adédott. Ezt a
vizsgalatot azonban a kisérlet folyaman fellép& nehézségek miatt nem lehetett elvégezni.

111.4.2. Motivacio és kreativitas

Ennek a két terliletnek a vizsgalatat a kisérleti tanitasi program id6szakanak végén keér-
déivek segitségével végeztem. Egy évvel kés6bb pedig interjuk alapjan mértem fel azt,
hogy a program mely jellemz6i maradtak meg legerésebben a didkok emlékeiben.

Mivel a létez6 kreativitas-tesztek validitasa igen vitatott (pl. Feldhusen-Goh 1995;
Gardner 2001), a kreativitas mérésénél biztosabb eljarasnak tlint egy Iépést visszalép-
ni, és azt vizsgalni, hogy vajon jelen voltak-e olyan feltételek az 6rakon, melyek a krea-
tivitas fejl6dését elGsegitik. A felmérés igy egyrészt arra irdnyult, hogy a program felada-
tai felkeltették-e a diakok érdekl&dését, ami nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy kifejtsék kell6
hatasukat; masrészt arra, hogy az osztalytermi klima diakok altali leirdsakor szerepeltek-
e a fentebb emlitett, kreativitasnak kedvez§ jellemzék (pl. biztatd, szorongadsmentes
légkor, kockazatvallalas lehet8sége, minden tanulé figyelembe vétele stb.).

Mivel a harmadik hipotézis a kisérleti tanitasi program feladatainak és az osztaly-
termi klimanak hatésaira iranyult, ezért célszer(i volt ezt a teriiletet a kreativitassal egyiitt
vizsgalni.

A kérd6ivek és interjuk adatainak elemzése alatamasztja a masodik és a harmadik
hipotézis érvényességét. A program feladatait a teszt-csoport tagjai nagy érdeklgdéssel
és élvezettel hajtottak végre. Az osztalytermi klima megitélése egyértelmiien pozitiv
volt. A tanuldk valaszaikban rendszeresen utaltak olyan faktorok érai jelenlétére, me-
lyek a motivaciora és a kreativitasra egyarant kedvezéen hatnak. A franciadrakat a tébbi
orahoz képest felszabadultabb 1égkoériinek, szorongasmentesnek érzékelték. Ugy vél-
ték, hogy 6sszetartas volt a csoport tagjai kozott. A kontroli-csoport tagjai is pozitivan
itélték meg a francia érakat, de a felsorolt okok sokkal szélesebb skalan mozogtak, mint
a teszt csoportnal, ahol egyértelm(ien a feladatok tipusa és az drai hangulat miatt ked-
velték a francia orakat.



22 Lovas Eszter

Az interjuik nyelvi elemzése arra a kovetkeztetésre vezet, hogy a teszt-csoport tag-
jai szdmadra elevenebb, és személyesebb emlék maradt a kisérleti program szerinti francia
tanulds. Amig a teszt-csoport 14 megkérdezett tanuléja 29 alkalommal beszélt egyes
szam elsG személyben, addig a kontroll-csoport 6 didkja csak 5-szor hasznlta ezt az
igealakot. A melléknevek és hatdrozészavak haszndlata hasonld kiilonbségre mutat: a
teszt-csoport megkérdezettjei 33 kiilonbozé melléknevet és hatdrozészot hasznéltak 75
alkalommal, amig a kontroll-csoport 6-ot, 25 alkalommal.

I11.4.3. Nyelvi felmérés

A didkok irdsbeli nyelvhasznalati készségét egy rovid, szaz szavas fogalmazdssal mértiik
le a kisérlet elején és végén az E6tvos Jozsef Gimndziumban. Az els§ felmérés témaja
vélasztasuk szerint egy nagyon jo, vagy egy nagyon rossz hétvége volt, a masodik pedig
egy DELF-munkafiizetbdl vett kép, melyen egy rohané né 14that6, akinek papirlapok
hullanak ki a taskdjabol. A szébeli nyelvi készségeket nem tartottam sziikségesnek
felmérni, mivel a program szamos dramatechnikai elemet tartalmaz, melyek elismer-
ten pozitivan hatnak a szébeli kifejezdkészségre (Stern 1980; Early—Tarlington 1982).

A fogalmazdsokat két francia tandr javitotta ki, nyelvtani, helyesirasi és a felhasz-
ndlt szokincs szempontjai szerint. Igy minden tanulé hdrom jegyet kapott a fogalma-
zdsdra, a szokdsos 1-5-ig terjedd osztdlyzasi rendszer alapjdn.

A két csoport eredményei nem mutattak 1ényeges eltérést a kisérlet elején. A kisér-
let végén a teszt-csoport szokincse a kontroll-csoporténdl jobbnak bizonyult, a tobbi
két teriileten elhanyagolhat6 a felmérés eredményeinek kiilonbsége. ElImondhaté te-
hét, hogy a program szerint tanul6 didkok nem szenvedtek hétranyt a francia frsbeli
készségek elsajatitasa terén, s6t gazdagabb szdkincsre tettek szert.

Osszegzés és taviatok

Abbdl a megallapitasbdl kiindulva, hogy az iskola egyik alapvetS nevelési feladata, a
személyiségfejlesztés, altalanossagban elhanyagolt, ez az értekezés azt vizsgalta, hogy
milyen 1épéseket tehet a gimnaziumi nyelvtanar ennek a kedvezdtlen helyzetnek javi-
tdsa érdekében.

Annak ellenére, hogy egyre szélesebb korben elismert ez a probléma, a magyar
allami oktatasi szektorban nem bévelkednek az elméletileg megalapozott gyakorlati
megoldasi javaslatok. Ennek okai részben az oktatds torténelmi orienticidjdban, rész-
ben a jelenlegi iskolarendszer szerkezetének és jellegének tényezdiében keresendd.

A személyiségfejlesztés iskolai megvaldsitdsanak sziikségességét tobb tudomany-
teriilet kutatdsi irdnyvonalai és eredményei is alitdmasztjak. A ,,pozitiv”, vagy ,.,nove-
kedési” (growth) motivacids elméletek népszerisége (6nmeghatarozés-, flow-elmélet),
a kreativitds kutatasanak fellendiilése az 1990-es évektdl, vagy az érzelmi intelligen-
cia konceptualizicidja és egyre szélesebb kori vizsgalata mind ehhez az irdnyvonal-
hoz tartoznak.

A személyiségfejlesztés és az érzelmi tényezSk figyelembevétele a nyelvoktatdsban
nem Uj jelenség. A humanista pszicholdgia kialakuldsa 6ta az uralkod6 nyelvtanitasi
moédszerekkel pdrhuzamosan megfigyelhetd egy olyan irdnyzat folytonossdga, mely a
nyelv elsajétitdsa mellett a személyiségfejlesztés dimenzidjat is beépiti az elérendd célok
kozé, és az alkalmazott eljarasokat ennek megfelelden dolgozza ki. Ezeknek hatékony-
sdga azonban nagy mértékben fiigg a tanuldsi koriilményekt6l, és a kbzépiskolai szer-
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kezet nemigen kedvez alkalmazasuknak. A drdmapedagdgia mddszerei — melyek ele-
ve az iskolai kdrnyezetben val6 alkalmazés elvében sziilettek — kivételt képeznek e téren.
Ezért az édltalam kidolgozott nyelvtanitasi program nagy mértékben tdmaszkodik dra-
matechnikdkra. Ezen kiviil a targyalt négy alapvet§ személyes képesség fejlesztésére
irdnyulé technikakbdl is dtvettem a program feladatainak 6sszeallitdsakor. A felada-
tok j6 része a francia kultirdb6l meriti témajat, kiilonos tekintettel a miivészetre, mely
megfelel§ formaban fokozni képes a fejleszt§ hatdsokat.

A program a vizsgdlt kutatsi teriiletek 4ltaldnos orientdcidjaval egyetértésben fi-
gyelmet fordit arra, hogy a személyiségfejlesztés csak szorongdsmentes, kockazatval-
laldsnak kedvez@, valamint j6 tanar—didk kapcsolaton alapulé osztilytermi klimédban
mifkodhet hatdsosan.

A program hatdséra irdnyul6 négy hipotézis validitdsdnak vizsgélatat (empatia,
kreativitds, motivacié és francia nyelv) két budapesti gimndziumban masfél évig tart6
kisérleti tanitas alapjan végeztem. Az adatok feldolgozéasa alapjan arra a kovetkezte-
tésre jutottam, hogy a program motivalé hatdssal volt a didkok francia tanuldséra, vala-
mint, hogy jelen voltak olyan feltételek, melyek kedvez§ek voltak kreativitasuk fejlgdé-
séhez. A program szerint tanulé didkok irasbeli francia tuddsa sem szenvedett hatranyt
a hagyomanyos moddszerekkel tanulé kontroll-csoporttal szemben. Noha a teszt-cso-
portok empitidja szignifikdnsan nétt a kisérlet végén, ennek a hipotézisnek validitasat
mégsem fogadtam el fenntartasok nélkiil, mivel a tandr esetleges személyes hatasit nem
allt médomban megvizsgalni. A tanari személyiség rendkiviili jelentGsége miatt jovo-
beli kutatdsaimat ebben az irdnyban szeretném folytatni.

A hatékony tandrokat vizsgdlé kutatdsok nagy része a kivdnatos jellemvondsok és
magatartdsformak listdjat allitja fel. Ezeknek gyakorlatba valé atiiltetésének lehetSsé-
ge azonban igen kérdéses, marcsak azért is, mert a kiilonboz§ viselkedésformakat (pl.
lelkesedés) sokféleképpen lehet értelmezni, és azért is, mert a jo tandrok személyiség-
tipusai sokkal szélesebb skdldn helyezkednek el, mint ahogy ezek a listdk sugallndk.
Ezért a tandri hatékonysag novelésére alkalmasabbnak tiinik az a megkozelités — fGleg
abban az esetben, ha a tanulok személyiségének fejlesztése is célja egy tandrnak —, mely
szerint ez a tandr sajt személyiségének fejlesztése révén érhet§ el (Arnold-Brown 1999;
Bagdy — Telkes 1999).

Ennek a fejlesztésnek az elsddleges helye a tanarképzd intézményekben volna. Mint
azt azonban az els§ részben érintettem, Magyarorszagon a tandrképzés elméleti és
tantargyspecifikus, a pedagégiai gyakorlat helyzeteinek megkozelitésében dont§ fon-
tossagu személyes képességek semmilyen szinten nem keriilnek elS a képzés ideje alatt.
Ahhoz, hogy az ebben az értekezésben leirt programhoz hasonl6é kezdeményezések szé-
les korben keriiljenek alkalmazésra, és ne csak egy-egy tandri személyiséghez kotddje-
nek, a személyes készségek — kiilonos hangsiillyal az interperszondlis készségekre (em-
patia, érzelmi intelligencia) — tandrképzésbe val6 beépitése elengedhetetlen feltétel.
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JEGYZETEK

! Ez azonban nem csak magyar sajitossag: szamos kiilf6ldi szerz6 mutat ré sajét orszagéaval kap-
csolatban (lasd pl. Galisson 1997; Arnold — Brown 1999).

2 Az 1995-ben kozzétett Nemzeti Alaptanterv szerzGi ezeket a célokat meg is fogalmazzak.
32003-ban példdul Franciaorszdgban, a Dunod kiad6 fGszerkesztGje szerint 62%-kal tobb sze-
mélyiségfejlesztés targyu konyvet adtak el, mint az el6z8 évben (Gauthier 2004, 13.0.)

4 ,.the imaginative and emotional participation in another person’s experience.”

5 ,,The ability to perceive emotions, to access and generate emotions so as to assist thought, to
understand emotions and emotional knowledge, and to reflectively regulate emotions so as to
promote emotional and intellectual growth.”

¢ A személyiségfejlesztést hangsilyozé irdnyzat részeként megemlitend§ még a nyelvészeti
pszichodramaturgia, melynek ismertetésére 1lasd Marlok 2005.

7 A humanista médszer, és a humanista technikdk bGvebb ismertetésére és kritikdjara lasd Lo-
vas, in print.

8 For classroom practitioners the real area of interest is not so much the nature of ‘motivation’
itself as the various techniques or strategies that can be employed to motivate students.”
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BORGULYA ISTVANNE, SOMOGYVARI MARTA ES
SUMEGINE DOBRAI KATALIN

Tartalom- és szakismeret-alapu
nyelvoktatas a fels6foku gazdasagi
képzésben

Bevezetés

Olyan szakembereket képezni, akik a munkavégzéshez és egy idegen orszagban vald
boldoguldshoz megfeleld nyelvtudéssal rendelkeznek, ma siirget6bb kovetelmény a ma-
gyar oktatasban, mint barmikor volt.

A felsGoktatdsnak tovdbbra is nagy a felelGssége abban, hogy diplomdsaink €lni
tudjanak az Eurépai Unidbeli tagsdgunk és altaldban a globalizacié nyujtotta lehet§sé-
gekkel, és a szdkiild pénziigyi feltételek ellenére keresnie kell a megoldasokat és méd-
szereket a szakmak gyakorldsat elGsegits nyelvtudas elsajatittatasara.

A Pécsi Tudoményegyetem Kozgazdasdgtudomanyi Kardn nem jelent merSben Uj
médszert a tartalomalapi nyelvoktatés. Az Uzleti Kommunikéci6 és Idegennyelvi Tan-
sz€k egy oktatécsoportja (Borgulya Istvanné, Metz Eva, Siimeginé Dobrai Katalin és
Somogyvari Marta) a kilencvenes évek végén jelentették meg a Bankkenntnisse I. és
II. tankonyvet, amely mér cimében is jelezte: itt nem hagyomanyos gazdasagi szak-
nyelvi konyvet vesz a kezébe a nyelvtanulé. A konyv bankiizemtant tanit német nyel-
ven, de mivel szerzGi felsGfokd gazdasagi végzettségd nyelvtandrok, a didaktika fel-
épitésekor egyszerre vettek figyelembe banki szakismeret-atadasi €s nyelvtanulasi,
nyelvgyakorldsi szempontokat is. Innen vezetett az Gt a Wirtschaftskenntnisse auf
Deutsch 2004-es megjelentetéséhez, (szerzGi: Siimeginé Dobrai Katalin, Borgulya
Istvanné, Renate Jakob és Matyas Judit). E konyv a német Berufsakademie szakmai
szintjén ad 4t gazdasagi és gazdasdgfoldrajzi ismereteket Ggy, hogy szem el6tt tartja, a
konyvet nem anyanyelviiek forgatjak, hanem olyan egyetemi hallgatok vagy szakem-
berek, akik egyszerre gyarapitjidk szakmai és nyelvi ismereteiket. A szerz6k tehat gaz-
dasdgi és idegen nyelvi didaktiz4lasi szempontokat 6tvoztek munkdjukban.

A ,Vildg — Nyelv Nyelv + Szakma felsGfokon” palyazat tdimogatasat ,,Gazdasa-
gi kommunikécié az Eurépai Uniéban — német nyelven” cimi programjuk nyerte el,
amely az ,,Eurépa Uni6 — Uzleti tanulmanyok” egy szakirdnyi moduljat dolgozza ki
német nyelven. A modulban tovabb mélyiil a szakmai tartalom. A modul targyai Euré-
pai Uni6s ismereteket: Az EU intézményrendszere €s politikdi; Az Eurépa-eszme tor-
ténete; Magyarorszdg az Eurépai Uniéban; a német nyelvd uniés orszdgok (Németor-
szag és Ausztria) gazdasagfoldrajzat; eurépai kultira-ismereteket, tovabb4 iizleti tar-
gyaldst foglalnak magukban.

Jelen frdsunk a MANYE XV. kongresszusan 2005. 4prilis 9-én Miskolcon elhangzott el§adés-
nak a bdvitett valtozata. (A szerzok.)
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A tartalomalapu nyelvoktatas és a fels6oktatas

A masodik nyelv elsajatitdsa terén a content-centered language learning / content based
language instruction / integrated language and content instrucion / content and lan-
guage integrated learning nem napjaink metodikai djitdsa. A ,,Content and Language
Integrated Learning” és a ,,Content-Based Instruction” kérdésével egy nemrég publi-
kalt attekint6 tanulmany is foglalkozik (Trichter Borbdla Maria 2005).

Németorszdgban az 1960-as évek végén jelenik meg a kétnyelviiség a kozépiskolai
tantervekben: bizonyos tartalmak, szakteriiletek ismeretei, mint a foldrajz, a torténe-
lem, a politika, a tdrsadalom-, dllam-, gazdaségi és kultiraismeretek a tanult idegen
nyelven keriilnek be az oktatdsi programokba ,,Sachkundenunterricht” megjeloléssel.
Céljuk a bilingudlis és bikulturalis kompetencia kialakitasa. Ezekben az oktatdsi prog-
ramokban, vagyis a tartalomalapii nyelvoktatdsban az elsajdtitando idegen nyelv is-
meretkozvetitoként, médiumként, olyan hordozoként jelenik meg, amely a szakismeret
gvarapoddsdt szolgdlo tartalmak dtvételét teszi lehetévé. A nyelvelsajatitasnak az a
lényege, hogy a tanuldk a szakismeret megfogalmazasihoz sziikséges kifejezésmaod
birtokaba jussanak. Ezért elsGsorban nyelvi struktirdk, adott témakhoz kapcsol6dé
szakkifejezések elsajatitdsa és a tartalmak szavakba Ontésének gyakorldsa a cél. A
modszer hivei felhivjdk a figyelmet a terminolégiai kétnyelviiség fontossdgdra, vagyis
arra, hogy az idegen nyelven elsajétitott terminoldgidval parhuzamosan el kell sajati-
tani a szakszavakat és -kifejezéseket az anyanyelven is' (Krechel 1995). A teljesitmény
értékelésében a hangsiily a tartalmi oldalon van: a szakmai ismeret, a szakmai fogal-
misag pontossdga €s a szaknyelvi terminoldgia képezik az értékelés lényegét.

A magyarorszagi két tannyelvii gimndziumok ugyanezeket az elveket kovetik.

Krashen 1982-ben kozzétett konyve az Egyesiilt Kirdlysagban valtott ki érezhet§
hatdst az integralt tartalom- és nyelvoktatdsban, a nyelvelsajititds minden szintjén.
Krashen szerint a masodik nyelv elsajétitdsa akkor a legsikeresebb, ha a feltételek azo-
nosak az els§ nyelv elsajatitdsdnak koriilményeivel, vagyis, ha az oktatas kdzéppont-
jéban a jelentés és nem a forma 4ll, ha a ,,nyelvi input” a tanul6 szintjén vagy kissé
afolott all és, ha mdd van arra, hogy a nyelvet szorongdsmentes kdrnyezetben értelmes
moédon hasznélhassdk, példaul tobblettudashoz, \ij ismeretekhez juttat hozza.

Crandall 1992-aben azt itja, hogy az amerikai iskoldk minden szinten soknyelviek,
sokféle rassz és sok etnikum gyerekei keverednek az osztilytermekben. Ez tette sziik-
ségessé, hogy a nyelvi kisebbségekkel szamolva olyan tanprogramokat dolgozzanak
ki, amelyek integraljdk a nyelv és a tartalmak/ismeretek atad4sat (Crandall 1992)."

A kozépiskolai tartalmi alapti nyelvoktatasban a tananyag f6ként altaldnos mdvelt-
ségi szintd tarsadalomtudomanyi, foldrajzi ismereteket tartalmaz és az idegen nyelv
eme ismeretek megszerzésének eszkoze. Oktatdi nyelvtandrok, vagy nyelv- és szak-
tandrok egyiitt.

A felsGoktatasban a ,tartalom” egyre mélyiil, ezért megalapozott szakismeret-ala-
pii nyelvoktatasrdl beszéliink. Hazai koriilmények kozott a szakismeretek idegen nyel-
ven torténd elsajatitdsa arra a valds kiilfoldi helyzetre hasonlit, amikor f6iskoldsaink,
illetve egyetemistdink kiilfoldi egyetemeken latogatnak érakat. Minthogy a hallgatéi
mobilitasi programok kovetkeztében egyre tobb kiilfoldi didk vesz részt hazai oktatési
programjainkban, és igy az el6addsokon és szeminariumokon egyiitt tanulhatnak kiil-
foldiek és magyarok, az idegen oktatési nyelv természetes ismeretk6zl6 és kommuni-
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kécios eszkozzé valik, eltlnik a nyelvoktatdsnak az a mesterséges volta, amikor ma-
gyar anyanyelvii oktatd és magyar anyanyelvid didkjai idegen nyelven kommunikalnak.

Tobb felndttkori pszichikai adottsdg kedvezden hat a szakismeret-alapt nyelvok-
tatsra: a vélasztott szakmahoz ko6t6d§ ismeretek elsajdtitdsa erGsen motivald, a fiatal
felndttek otthonosan bannak a korszerd informacids technolégiai eszkdzokkel, szive-
sen gytjtenek forrdsanyagot az Internetrdl, lelkesednek a multimédia elényeiért, élve-
zik a prezentéciok elGkészitése sordn az alkotd tevékenységet. Ennek koszonhetSen
nemcsak a szakismeret gyarapszik, hanem a nyelvelsajatitas is eredményesebb.

A fels6foku képzésben a szakismeretek dtaddsdhoz a tudomanyteriilet mély isme-
retére van sziikség, ezért e médszer alkalmazésa szigort szakmai feltételeket tamaszt.
Mig a tartalomalapi nyelvoktatast jol felkésziilt nyelvtanarok végzik, a szakismeret-
alapu nyelvoktatasra a kétdiplomds (nyelvtandri és valamely mds diszciplina terén szer-
zett diploma birtokosa) a legalkalmasabb, aki egyszerre van birtokdban az idegen nyelvi
készségek fejlesztési modszereinek és a szakteriilet ismereteinek.

A szakismeret-alapu nyelvoktatas feltételei
Ahhoz, hogy a szakismeret-alapui nyelvoktatds hatékonyan mifkodjon, a kovetkezd
eléfeltételeket kell biztositani:

— Sziikség van olyan oktatdkra, akik egyszerre rendelkeznek szakismeretekkel a va-
lasztott teriileten és az oktatashoz sziikséges nyelvismerettel. Ez olyan médon ér-
het§ el, hogy az idegen nyelven torténd szaktdrgyoktatasba a szaktanszékek (pl.
Vallalatgazdasagtan, Pénziigy stb.) idegen nyelven elGaddképes oktatéit vonjak
be. Nehézsége, hogy a szaktanszékek oktatéi nem rendelkeznek nyelvoktatdsi
képzettséggel, a szakismeret és nyelvelsajatitas kettSs célja igy csak nyelvtandri
kozremiikodéssel érhetd el, ami noveli az oktatdsi koltséget.

Torténhet a szakismeret-alapi nyelvoktatds olyan médon is, hogy nyelvtanari vég-
zettségl oktatok szereznek magas szintli, més diszciplindkhoz k6t6dd szaktantargyi
(példaul gazdasagi, iizleti, bioldgiai, midszaki stb.) ismereteket. Ez egyszeri jelentSs
koltséggel jaré megoldas, hiszen egy masodik diploma megszerzését, igényes poszt-
gradudlis képzést tesz sziikségessé.

Amennyiben a tartalomalapu nyelvoktatast az informdcios technoldgia lehetSsége-
inek kihaszndlaséra alapozzuk, az oktatékkal szemben alapvet§ elvaras, hogy rendel-
kezzenek a sziikséges eszkozhaszndlati jartassdgokkal.

— Fontos el6feltétel a tananyagok biztositdsa, a célt szolgdlé megfelel§ tananya-

gok elGkészitése. Az elektronikus segédanyagpark kiépitése induldskor rendki-
viil idGigényes, késébb is folyamatos , karbantartast” igényel, de a befektetett
munka megtériil az eredményesség révén.

— A Vildg — Nyelv pdlyézati kifrasban (is) elényben részesitett multimédids alkal-
mazésokra, elektronikus segédanyagokra épit médszer bevezetéséhez megfele-
16 technikai infrastruktirdra van sziikség. Ebbe beletartozik a tantermek felsze-
reltsége Power Point vagy mds elektronikus szemléltetést lehet6vé tevé beren-
dezéssel (LCD projektor), Internet-csatlakozassal, egyéb szemléltets eszkozokkel.

— Tovabba sziikség van a szakismeret-alapu nyelvoktatdst lehetové tevd hallgatoi
célcsoportokra, akik elegend§ szaktargyi ismerettel és megfelelS szintid nyelv-
tuddssal rendelkeznek.
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A fejleszt§ team a koncepcidt a hiisz éves egyetemistak életkori pszichikai sajatos-
sdgaira épitve dolgozta ki, amely feltételezi, hogy

— az egyetemistdk motivaltak szakismeretek megszerzésében, bSvitésében;

— rendelkeznek olyan szakismereti alapokkal, amelyekre tovdbbi, mélyebb szak-
specifikus ismereteket épiteni lehet;

— képesek a magyar és idegen nyelven szerzett ismeretek szintézisére;

— nyitottak az dj tanuldsi médszerek irdnt;

— hozzaértéssel és érdeklddéssel kezelik az elektronikus adathordozodkat;

— er6sen motivaltak Internetes anyagok gytijtésében és feldolgozasaban;

— szakmai karriertervezésiik motivélja Sket prezenticids és vitakészségiik fejlesz-
tésében;

— rendelkeznek olyan szint{ idegennyelv-tudassal, amely lehet6vé teszi szakisme-
retek elsajatitasat és a szakismeret elsajatitdsdval parhuzamosan Osszetettebb
idegen nyelvi kommunikécios készség fejlesztését.

A ,Gazdasagi kommunikacié az Eurépai Uniéban -

német nyelven” cimii Vilag - Nyelv projekt

A projekt azt tiizi ki célul, hogy a négy féléves képzés sordn a német modul keretében
szakismereteket és készségeket sajatitsanak el a hallgatok, €s ezzel parhuzamosan fej-
lesszék idegennyelv-tuddsukat, ami j6 esélyt biztosit az Eurpai Unié gazdasagi fo-
lyamataiba tortén§ bekapcsoldddsra. A hallgat6k a modul tantargyait vdlasztva német
nyelven ismerhetik meg az Uni6 intézményrendszerét és a k6zosségi politikakat, vala-
mint az Unié mikodését; a német nyelvid unids orszdgok gazdasigi foldrajzat és gaz-
daségi ismérveit; az eurdpai nemzeti, gazdasagi és vallalati kultirdkat, az egységes
Eurépérdl az évszazadok soran kialakitott eszméket, valamint gyakorlatot szereznek
német nyelven kis elGadasok tartdsdban, nyilvdnos szereplésben, tdrgyaldsokban —
megismerve a kultirakozi kommunikacié buktatéit is.™

A szakismeret-alapu nyelvoktatas eszk6zei és modszerei,

a fejlesztend6 kompetenciak és készségek

A projekt médszere Osszetett és valtozatossagot tart szem elStt. Ennek kovetkeztében
tobbféle eszkozt hasznil és a fejlesztendd készségek széles korét veszi célba.

Hasznal autentikus célnyelvii (a cél nyelven, anyanyelvi szerzdk dltal anyanyelvi
célcsoportnak irt) tan-, illetve szakkonyveket. Ezek az otthoni felkésziilést, elsGsorban
a globalis olvasast szolgiljak. Az otthoni tanulmdnyozdsra hétrél hétre feladott anya-
gok 3-10 oldal terjedelmiek.

Fontos eszkoze az Internet, amely friss, specifikus informacidk, vizualizald elemek:
tablazatok, képek, mozgdoképek letoltését és tandrai hasznositasat biztositja. Az Internet-
haszndlat részben az otthoni feladatokhoz nélkiilozhetetlen, részben beépithets (a tan-
terem kozvetlen csatlakozdsa révén) a tantermi foglalkozdsba is. A linkeket a hallga-
tok sok esetben megkapjék, sok esetben azonban nekik kell a keres6 programok révén
adatokhoz, informéciékhoz jutniuk.

Sajatossaga az intraneten hozzaférhetd sajét fejlesztési multimédids tananyag, amely
a tematikdkon, a foglalkozdsok PP-s v4zlatain tdlmenden ,,szoveggy(jteményt” és
glosszdriumot is tartalmaz.



Tartalom- és szakismeret-alapt nyelvoktatas a fels6foka gazdasagi képzésben 31

A multimédias megoldas alapelvei

A multimédia a taniroknak sz616 tananyagok, segédanyagok és médszertani titmuta-
tok kiaddsdhoz konnyen és koltség-hatékonyan sokszorosithaté megoldést kinal. A
multimédia nagy el6nye, hogy a konyveknél vagy fiizeteknél sokkal tobb anyagot tar-
talmazhat, ezek az anyagok terjedelmiikben is kiilonb6z&ek lehetnek, s ez nem okoz
kiilonGsebb gondot a szerkesztés sordn. A logikusan felépitett kezel6feliilet lehetSsé-
get ad az egyes tantargyak ko6zotti gyors valtasokra, ezzel a tanér aktivan beépitheti a
sajat tantervébe a mds tantargyakndal mar elsajatitott, illetve késSbb elsajatitand6 anya-
gokat. A multimédia a mozgdképek segitségével bepillantdst adhat a hallgatéktol el-
vért produkcidkba, akdr egyes 6rak konkrét lefolydsédba is. A szamitogépes dokumen-
tumok azoknak a tanaroknak a munkajat konnyitik meg legjobban, akik szamit6gépen
készitik el sajat oravazlataikat, Internetrdl letoltott anyagokat és Power Pointos prezen-
tidcidkat hasznalnak.

A multimédia felépitése

A fenti elveken feliil a multimédia szerkezete kialakitdsdnak legfontosabb szempontja
az volt, hogy a targyat oktaté tanar napi munkajat megkonnyithessiik. A multimédia
tartalomjegyz€k oldalrol elérhetSk az egyes tantargyak fGoldalai, illetve minden oldalrél
elérhetd a glosszdr, amely az EU-val kapcsolatos terminoldgia német nyelvi értelme-
28 szétaraként funkciondl. Az egyes oldalak féoldalai csak azokat a meniipontokat
tartalmazzak, amelyek az adott tantargyhoz sziikséges dokumentumokat hivjak be. Ezek
koziil minden tantargynal megtaldlhat6 a tantargyleiras és az egyes 6rdk anyagét fel-
dolgozé Power Pointos prezentcid, amelyet a tandr sajat maga kibdvithet, vagy vélto-
zatlan formdban is felhaszndlhat. Tantdrgyaktdl fiiggGen taldlunk feladatokhoz, a tan-
targy oktatdsat megalapozé metodolégidhoz, tovabbi internetes linkekhez vezet§ ol-
dalakat is.

A kommunikécids tantdrgyak esetében két filmbejatszas érzékelteti az 6rdkon el-
vart hallgatéi teljesitményt. Egy hallgaté drai prezentacidjat, illetve egy anyanyelvi
beszélGvel folytatott rovid tarsalgast tartalmaz a multimédia. Ez a szegmens bemutat
egy tanacsadast is, amelyben hallgaték egy csoportja ad felvilagositast egy kiilfoldi
érdekléddnek arrdl, hogy milyen lehet§ségei vannak egy kiilfoldi magén felsGoktatdsi
intézménynek a magyar oktatdsi piacon val6 megjelenésre. Ennél a szitudciéndl a
megérkezés, a koszontés, a ,,small talk” fazisat tobb varidciéban is bemutatjuk.

A multimédia hozzaférhetosége
A multimédia webes feliileten jelenik meg azért, mert igy mindenki szdmara konnyen
hozzéférhetd, nincs sziikség kiilon mikodtetS programra és konnyen betolthets az
egyetemi intranetes rendszerbe. A program haszndlatakor egyediil a mozgdképes faj-
lok lejatszdsa okozhat gondot, de a legtobb szadmitégépen konnyen frissithet6 a Media
Player a magasabb verzidji (legaldbb 10.0) programra.

A webes feliilet mar ismert a felhasznalé szdmara, hiszen nap mint nap mindenki
hasznalja a kiilonboz8 bongészdprogramokat (Opera, Firefox, Explorer), s ez meggyor-
sitja a tananyaggal tortén$ napi munkat is.
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Kreativitast igénylo feladatok

Nagy szerepet kap a hallgatok dérai szereplésében a prezentdcio: a hallgat6k hétrdl hétre
Power Pointos szemléltetéssel kisért prezentéciot tartanak. A megoldand6 feladatok
kozo6tt sok az 6sszehasonlitd, az 6nall6 vélemény alkotasara késztetd, igy vitdra alapot
ado feladat. A vitakészség fejlesztése a kiemelt célkitlizések kozé tartozik.

A munka a tanulasi és nyelvgyakorldsi modszerek széles kombindcidjdra épit: A ki-
fejezetten tartalom-kozvetits targyak oktatdsa (mint Az Eurépa-eszme torténete) ha-
gyomdnyos eladas és szeminarium formaban folyik. Itt nagy szerepe van a hallas uténi
értésnek, az elGadds-jegyzetelésnek, a globdlis olvasdsnak. A legtobb tirgy oktatdsa
azonban 4llandé interaktivitast feltételez, amit globdlis szovegolvasas, tematikus in-
formaciogyijtés egyénileg felkutatott forrdsokbdl, a szerzett informacidk rendszerbe
foglaldsa, tomoritése, szakmai kérdések megvalaszolasa, képi, grafikus informaciok
verbdlis értelmezése, verbalis informacidk grafikussa alakitdsa el6z meg, majd a tan-
oran esetbemutatas, videofelvétel-készités, annak alapjan 6nértékelés, valamint masok
értékelése, 6ndllé allaspontok kifejtése, ellentétes vélemények iitkoztetése, érvelés, vita
és tovabbi — a val6s munkahelyzetekbdl kiindulé — feladatok megoldésa torténik.

A fejlesztendd kompetencidk 6sszhangban vannak a célokkal, a szakismeretek és a
nyelvtudds parhuzamos elsajatitdsdval. A célok kozé tartozik a szakmai kompetencia,
a nyelvi és kommunikéciés kompetencia, valamint az interkulturélis kompetencia fej-
lesztése. A nyelvtudas fejlesztése magaban foglalja a tartalomb6l kovetkezd szakmai
szokincs elsajatitasat, a globdlis olvasds, a prezentacids készség, a vitakészség, a szak-
mai kommunikacié készségének, a targyaldsi készségnek a kifejlesztését és magas
szintre emelését.

A moédszer elonyei és eredményei
A mddszer szdmos elénnyel bir mind a szakismeretek, mind a nyelv elsajatitasa vo-
natkozdsaban:

— A papiralapu tananyagoknak és az Interneten elérhetd friss anyagoknak koszon-
hetSen id6tallo és naprakész informaciok megszerzésére egyarant lehetGség van.

— A nemzetgazdasdgok kiilonbozdsége alapot ad német, osztrdk, mas unids tagél-
lam és magyar egybevetésekre, igy tdgul a szakmai latészog.

— A feladatok végzése a kulturalis kiilonboz&ségek megismerésére is j6 lehetdsé-
get nyujt.

— A szakismeretek elsajatitdsa egyiitt jar nyelvi, nyelvhaszndlati készségek fejlesz-
tésével.

— Az informéciés technoldgidnak kdszonhetSen tag lehetdség nyilik a vizualiza-
lasra — ez élvezetesebbé, konnyebbé teszi az ismeretbefogadast. A képi informa-
ciok verbalizaldsa révén az ismeretek tartésabban vésSdnek be és a szakmai nyelv
hatékonyabban sajatithat6 el.

— Az elGadas jellegii €s interaktiv médszer(i tantirgyak kombindlasa a készségek
széles korének fejlesztését teszi lehetGvé.

— A hallgaték a web-oldalakat bongészve és keresd programokat hasznalva rend-
szeres Internet-hasznalokka valnak — német nyelven. Rutinosan bannak a letolt-
het6 informdcidkkal és tartalmilag, valamint (PP-s prezentdcidikat alkotva) a szer-
kesztésben is timaszkodni tudnak az Internet-adta lehetGségekre (pl. képi anyag
atvétele).
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— Az 6rak dinamikussé és élvezetessé tehetSk.

— A tananyagok — részletes tanulasi itmutatd, szdmon kérd és ellendrzd anyagok
kézbe ad4sdval — kivaloan alkalmasak otthoni, tivoktatdsos tanuldsra is, ez esetben
azonban csorbét szenved a rendszeres kozvetlen interakcié, a bemutatisokra, €16-
szavas elemzésekre, vitdkra csak a tombositett konzultacidk keretében nyilik maod.

Osszefoglalas

A tartalomalapi nyelvoktatds megfelel a felnStt nyelvtanuldk intellektudlis motivalt-
sdginak. A kozgazdasz hallgaték korében sikeresen alkalmazhatd. Az oktatdst elekt-
ronikus segédanyagokra épitve érdekl&dést keltd, id6tallé és naprakészen friss isme-
retek ataddsara egyarant mod nyilik. A nyelvelsajatitds nem tiinik 6ncéld, véget nem
ér6 folyamatnak, az eréfeszités azonnal ,,kézzel foghat6” eredményt: j ismereteket hoz.
A médszer tovéabbi kreativ gyakorldsi formdkkal 6tvozése (mint példdul a hallgaték
német nyelvli nemzetk6zi didkszemindriumon részvétele, ennek keretében prezenté-
ciok tartisa és szakmai vita folytatdsa, vagy tdrgyaldsok szimuldldsa német anyanyelvil
targyalopartnerekkel) valédi, természetes funkcidjiban teszi sziikségessé a nyelvhasz-
nélatot és lehetGséget biztosit a kultirdk kozotti kiilonbségek megélésére és kezelésiik
gyakorlasdra. A hallgatok a médszerrdl és a tananyagokr6l nagyon pozitiv értékelést
adtak.

JEGYZETEK

I. A gyakorlat megerdsitette, ha idegen nyelven torténik a szaktudas elsajétitasa, igen fontos a
szakszavak és -kifejezések anyanyelvi megfelelGjének megtanuldsa is. A terminolégia idegen
nyelven torténd elsajétitadsa ugyanis nem feltétlen teszi képessé a szakembert arra, hogy anya-
nyelvén is adekvat szakszavakat és kifejezéseket hasznéljon.

11. Ez 4ll fenn a szerz6k esetében, akik német tanari diplomdjuk mellé felsSfoki gazdasdgi vég-
zettséget, illetve tudomdanyos (kandidétusi, illetve PhD) fokozatot szereztek a kdzgazdasdgtu-
doményok teriiletén.

TII. Vegyiik mintdul a ,,Wirtschaftsrdume in der EU. I1.: Osterreich”, cimu tantdrgyat:

A kurzus alapvetGen a kovetkez§ forrasanyagokra épiil:

1. papiralapi konyv (Langer - Spreitzer (2003): Osterreichs Wirtschaft von A-Z. Linde Verlag,
Wien); illetve

2. Ausztria aktualis gazdasagat bemutaté grafikdk, tdblazatok, rovid informdacidk, amelyek for-
rdsai osztrak gazdaséagi periodikdk, valamint az Osterreichs Wirtschaft im Uberblick (Wirt-
schaftstudio des Osterreichischen Gesellschaft), ezeket elektronikus formaban tessziik a hal6-
zaton elérhet6vé, illetve CD-€én kapjak meg a hallgat6k;

3. Az Internetr6l letoltott gazdasdgi informaciok, statisztikdk és elemzések.
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CSIZER KATA ES EDWARDS MELINDA

Angolul tanulé diakok pragmatikai
kompetenciajanak fejlesztése

Egy empirikus kisérlet kvantitativ eredményei

Bevezetés

A pragmatikai kompetencidval foglalkoz6 kutatdsok tobbszor is bebizonyitottdk, hogy
még a haladé nyelvtanulk kozott is soknak a pragmatikai kompetencidja nem megfe-
lel§ szintd, azaz nincsenek tisztdban azzal, hogy milyen tdrsadalmi, kulturalis és dis-
kurzus szabdlyokat kell kovetni kiilonbozg szituaciokban (14sd Bardovi-Harlig, 1999,
Osszefoglaldsat). Az is tobb kutatds targya volt, hogy a nem megfeleld, illetve hidnyos
tanitasi/tanuldsi folyamat hogyan vezet a nyelvtani és pragmatikai kompetencia eltérd
szintjéhez (Kasper, 2000). Ennél azonban sokkal kevesebb hangsulyt helyeztek a ku-
tatk arra, hogy milyen médon befolyasolja az osztalytermi idegennyelv-tanulds a prag-
matikai kompetencia fejiédését. Tanulmanyunk egy dgynevezett kvazi-kisérlet elsd
eredményeit kozli, amelynek az volt célja, hogy megvizsgélja, a pragmatikai kompeten-
cia két eleme (a koszonés €s a biicsizas beszédaktusa) milyen eredményességgel tanit-
haté idegen nyelvi, osztdlytermi kornyezetben.

Rovid irodalmi attekintés

A pragmatikai kompetencia szerepe

A kommunikativ nyelvpedagdgia és a kommunikativ kompetenciat kdzéppontba alli-
t6 kutatasok rendre bizonyitottdk, hogy a nyelvtanulas folyamata sokkal tobb, mint a
nyelvtani szabélyok €s a szavak elsajatitdsa. Canale (1983) tgy tekint a kommunikaci-
6ra, mint egy olyan folyamatra, ami ,,diskurzus és szociokulturélis kornyezetben megy
végbe, amely bizonyos korlatokat szab a megfelel§ nyelvhasznaltnak, tovabba mindig
van valami célja (példaul kapcsolatteremtés, meggydzés, igéret)” (pp. 3—4). Ennek a
definiciénak megfelelden irta le Canale a kommunikativ kompetenciét is. A pragmati-
kai kompetencia — bar néha rejtett formaban — 4ltalaban része a kommunikativ kompe-
tencidt leiré modelleknek, és a kutatdsok is igazoltdk, hogy a pragmatikai kompeten-
cia valéban szerves része a nyelvtanulék kommunikativ kompetencidjinak (Kasper,
1997). A kommunikativ és pragmatikai kompetencia részletes elemzéséhez 1dsd Bach-
man és Palmer (1996) és Celce-Murcia, Dornyei és Thurrell (1995) munkit.

A pragmatikai kompetencia tanithatosaga

és a beszédaktusok szerepe

,»Tanithaté-e a pragmatikai kompetencia?” Ez a kérdés szamos kutatét arra inspiralt,
hogy kideritse, milyen szerepe lehet a tanitdsnak a pragmatikai kompetencia fejleszté-

A jelen cikk az OTKA T047117 szami kutatdsinak keretében irédott. (A szerzdk.)
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sében/fejlédésében. Kasper (1997) amellett érvel, hogy a kompetencia nem tanithato,
de a didkoknak olyan tanuldsi lehet&ségeket kell biztositani, amely sordn a pragmati-
kai kompetencidjukat fejleszthetik: ,,A kompetencia olyan tipusi tudds, amelyet a di-
akok birtokolnak, fejlesztenek, elsajatitanak, hasznilnak vagy elvesztenek. Fontos ki-
hivés a nyelvtanitissal szemben, hogy tudunk-e olyan tanuldsi lehetdségeket kialaki-
tani, amelyek elGsegitik a masodik nyelvi pragmatikai kompetencia fejlédését” (p. 1).
A pragmatikai kompetencia tanithat6sagaval foglalkozé tovabbi vizsgdlatokhoz 14sd
Bardovi-Harlig és Dornyei (1998) és House (1996) munkait.

Szédmos tanulmdny foglalkozott azzal, hogy az angol nyelvi tankonyvek miként
tanitjik a beszédaktusokat: Bardovi-Harlig, Hartford, Mahan-Taylor, Morgan és Rey-
nolds (1996) a bucsiizast, Boxer és Pickering (1995) a békokat, Edwards és Csizér
(2001) a koszonést és a bucsuzast vizsgélta. Az ilyen tipusi tanulmdnyoknak az ered-
ményei nélkiilozhetetlenek az idegen nyelvi kornyezetben val6 nyelvtanitdshoz, hiszen
itt a didkok sokkal kevesebbszer taldlkozhatnak ezekkel a beszédaktusokkal, mint a
forrasnyelvi kornyezetben tanulé didkok. Igy a tankdnyvek szerepe jelentds mérték-
ben felértékelGdik abbdl a szempontbdl, hogy a didkok pragmatikai tudatossagat, ér-
zékenységét noveljék. Valamennyi fent idézett tanulmany arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy sok esetben a tankonyvek nem kindlnak megfeleld példakat a beszédaktusokra,
mivel ezek gyakran mesterkéltek voltak.

Kdszénés és bucsuzas

Kasper (1997) 6sszefoglald cikke egyetlen egy olyan tanulményt vagy kutatast sem em-
litett, amely a koszonés és buicstizas tanitasar6l szolt volna. Léteznek azonban olyan
tanulmanyok, amelyek anyanyelvi és nem anyanyelvi beszél6k koszonési formadit ha-
sonlitjak 6ssze. Omar (1992) azt vizsgélta meg, hogy a besz€élSk el6bb meghatarozott
két kiilonboz6 csoportja hogyan inditott el egy beszélgetést szuahéliiil. A buicsiizast tobb
kutaté is vizsgalta természetes kornyezetben zajlé beszélgetések kapcsdn (Schegloff
és Sacks, 1973; Hartford és Bardovi-Harlig, 1992). A két idézett tanulmény koziil
Schegloff és Sacks munkdja azért fontos, mert 5k voltak az els6k, akik elemezték a
koszonési formdknal a szomszédsagi parokat, illetve a buicsiizdsndl a biicsiizés és az
azt megel8z8 elemek jellemzGit. Mind a koszonéssel, mind pedig a buicstizéssal kap-
csolatban a vizsgélatok megerGsitették, hogy a nem anyanyelvi beszélGknek gyakran
problémat jelent elsajatitani a beszédaktusok kifinomult véltozatait. Péld4dul sok nyelv-
tanulé szdmdra nehézséget okoz az angol nyelv biicsizési beszédaktusa, mely bonyo-
lultabb és Osszetettebb pragmatikai szabalyokkal rendelkezik, mint anyanyelviiké.

A kutatas rovid modszertana
Kutatasi kérdések és hipotézisek
Munkankban elsdsorban azzal foglalkoztunk, hogy a pragmatikai kompetencia bi-
zonyos elemeinek tanitdsa hogyan hat a didkok teljesitményére, ezért az aldbbi két
kutatdsi kérdést fogalmazunk meg:
1. Vajon a koszonési €s biicsitizdsi formak tanitdsanak hatdsdra a didkok masfor-
mén fognak elkezdeni, illetve befejezni egy beszélgetést?
2. Milyen kapcsolat van a didkok altalanos idegennyelv-tudasa és (a koszonés és a
bucsuzas beszédaktusat illetd) pragmatikai kompetencidjuk kozott?
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Kutatdsi hipotézisiink az volt, hogy a tanitasi folyamat végén, a zar6 felmérés sordn a
didkok tobb koszonési s biicstizasi formulat fognak hasznalni. Azt is feltételeztiik, hogy
azok a didkok, akiknek az idegennyelv-tuddsa magasabb szinti, szintén tobb koszoné-
si és buicsizasi formulét fognak alkalmazni, és ennek kdvetkeztében kisebb fejlédést
fognak mutatni a tanitasi folyamat végén.

A kisérlet felépitése

Kutatdsunk az dgynevezett kvazi-kisérletek kozé tartozik (1sd Babbie, 1995, p. 261),
azaz a kutatdsban résztvevd tanuldi csoportok a valdsagban is 1étez§ és miikodS cso-
portok voltak, nem a kutatas kedvéért hoztuk létre Gket. A csoportok egy része egy ot
hétig tarté pragmatikai kompetencidjukat fejleszt6 feladatsort kapott, amelyet az an-
goldrak keretében végeztetett el veliik a csoport nyelvtandra. Ezeknek a csoportoknak
a tandraival a vizsgélat el6tt részletesen megbeszéltiik a kutatds céljat és a feladatok
felépitését. A tobbi csoport alkotta a kisérlet kontrollcsoportjat, akik a megszokott tan-
anyagot vették, csak az el§zetes €s zaré felmérésben vettek részt.

A kisérletben résztvevé diakok és iskolak

A kutatasban 92 didk vett részt, akik a 9., a 10. és a 11. évfolyamba jartak, azaz 15-17
évesek voltak. A vizsgdlatban harom iskola szerepelt, Budapesthez kozeli telepiilésekrdl.
Mindharom j6 hird iskola, bar egyik sem tartozik az vgynevezett ,elit” kozépiskoldk
kozé. A kisérletben résztvevd 7 csoportbdl 5 a hagyoményos tananyagot tanulta és Nagy-
Britanniaban frt tankonyveket hasznalt. Két csoportban (egy a kisérletben résztvevd és
egy kontrollcsoport) a kozépfoki nyelvvizsgara késziiltek. A kutatds elkezdése elStt

az iskolaigazgatdk beleegyezésiiket adtak az adatgytijtéshez.

A pragmatikai feladatok leirasa

Ezeket a feladatokat a jelen kutatdshoz terveztiik, azzal a céllal, hogy azok explicit mé-
don tanitsdk a didkoknak a beszélgetésekhez kapcsolhat6 koszonési és bucsiizasi for-
makat. (A feladatok részletes ismertetését 1asd Edwards és Csizér, 2004). A feladatsort
a vizsgalat el6tt kiprébaltattuk olyan didkokkal és az Sket tanitd angoltandrral, akik
késGbb nem voltak részesei a kisérletnek, és az § visszajelzéseik alapjan elvégeztiink
néhany véltoztatast.

Az elsG feladat, amelynek cime Hogyan hangozna kiilfoldon?, egy rovid parbeszéd-
bél allt, amelyet a didkoknak magyarrél angolra kellett leforditaniuk. A parbeszédben
nem voltak nehéz nyelvtani szerkezetek vagy szavak, de olyan magyar pragmatikai
elemeket tartalmazott, amelyeket nem lehetett nehézség nélkiil angolra forditani (pl.
tegezés €s magdzas, illetve olyan szavak, mint a bdcsi/néni vagy Csokolom!).

A mdsodik feladatnak a Beszélgetés befejezése cimet adtuk. A feladat els§ részé-
ben a didkoknak egy bonyolult és hosszi biicsiizds mondatait kellett helyes sorrendbe
rakniuk, majd egy szappanopera részletet kellett irniuk, amelyben a két szerelmes sze-
repl§ egyszerden nem tud elvdlni egymastdl €s a buicsiizasi elemek sokasdganak beve-
tésével addig hiizzék a beszélgetést, ameddig csak lehet. (Ennek a feladatnak az otletét
Dornyei és Thurrell, 1992, p. 39 adta.)

A harmadik feladat, Mit is mondanak?, egy révid bemelegit§ gyakorlatbol allt,
amelynek sordn a didkoknak ki kellett taldlniuk, hogy valéjdban kik 6k (a hdtukra volt
ragasztva a szerepiik), annak segitségével, hogy a csoport tobbi tagja hogyan kdszon-
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totte Gket. A feladat f§ része kiilonb6z6 képekbdl allt (Jones, 1981, pp. 5-18), ame-
lyekhez a didkoknak parbeszédeket kellett irniuk.

Az utolsé feladatnak a cime: Fejezziik be a pdrbeszédet. Egy nagyon rovid parbe-
szédet fénymadsoltunk ki a Headway Pre-Intermediate tankdnybdl (Soars és Soars, 1991,
p. 50), a didkoknak pedig egy koszonést tartalmazé bevezetd részt és egy bucsiizést
tartalmazo befejezé részt kellett a parbeszédhez irni. Mindegyik feladat esetében kér-
tiik a tanért, hogy minden felmeriil§ kérdést és problémat beszéljen meg didkjaival.

Elozetes és zaro felmérés

Mind az elGzetes, mind pedig a zar6 felmérés egy rovid szerepjatékot tartalmazott,
amelyet a tanul6k parban oldottak meg. Azért dontottiink szerepjaték mellett, mert
szerettiik volna a vizsgdlt beszédaktusokat egy teljes parbeszéd keretében megfigyel-
ni. Annak ellenére, hogy a kdszonési és buicsiizdsi elemekre voltunk kivancsiak, min-
denképpen sziikséges volt, hogy a leirt helyzetek valds szitudcidkra hasonlitsanak. Ezért
mindkét szerepjaték tartalmazott egy problémadt, amelyet a résztvevd feleknek meg
kellett oldaniuk. Miel6tt a szerepeket tartalmaz6 kartyat odaadtuk volna a didkoknak,
engedélyt kértiink t6liik, hogy a beszélgetést magnora vegyiik. Az Osszes parbeszédet
legépeltiik és Osszevetettiik az eredeti hanganyaggal.

A kutatas valtozoi

A diakok nyelvi szintje

A didkok 4altaldnos nyelvi szintjét a kisérleti és a kontrollcsoportban is egy C-teszttel
mértiik, amelyet Dornyei és Katona (1992) validalt magyar k6zépiskolas didkok min-
tajan. A C-teszt eredményeit csoportokra bontva kozoljiik az 1. tdbl4zatban. A kisérle-
ti és kontrollcsoport kozotti kiilonbség nem szignifikans, bar a csoportokon beliili kii-
1onbségek azok.

A koszonési elemek jelenléte

A koszonésen beliil két kiilon elemet kiilonboztettiink meg. ElsGsorban magit a ko-
szonést (Hello, Good afternoon stb.), masodsorban egy olyan kszonést kovetS elemet,
amely a koszonés része volt és nem tartozott a beszélgetés f6 vonaldhoz (post-opening,
lasd Edwards és Csizér, 2001, p. 57). Néhany ilyen utokoszonési elem: How are you?,
Nice to meet you., Have we met before? Az 6sszes helyesen haszndlt koszonési és uté-
koszonési elemet megszamoltuk és egyetlen adatban rogzitettiik.

1.tablazat A diakok nyelvi szintje a kiilbnb6z6 csoportokban

Kisérleti csoport (N=66) Kontrollcsoport (N=26)

1. iskola 2. iskola 3. iskola

1. csop. 2.csop. 3.csorp. | 4. csop. 5. csop. 6. csop. 7. csop.

1.tanar 1.tanar 2.tanar | 3.tanar | 4.tanar | 5.tanar 5. tanar

C-teszt atlaga 30 28 25 25 20 23 30
Legjobb diak 35 33 36 39 24 32 42
Legrosszabb diak 19 22 15 13 17 16 20
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A biicsiizasi elemek jelenléte

A bucsiizési elemek definidldsandl Bardovi-Harlig et al. (1996) kutatasat vettiik ala-
pul. A tanulmény szerint gyakran eléfordul az angol nyelvben, hogy a végss biicsii-
zdst (Goodbye — Goodbye) témalezdro elemek (shutting down the topic) és eldbiicsi-
zdsi elemek (pre-closings) el8zik meg. Utébbiaknak a funkcidjuk, hogy jelezzék a
beszél6 bucsizasi szdndékat. Ugy vélik a kutatdk, hogy tobb ok miatt is fontos, hogy
a nyelvtanuldk felismerjék ezeket az elemeket. Az elGbiicsiizési elemek ,,arra szolgl-
nak, hogy a beszél6 tisztdzza, hogy semmi tovabbi megbeszélni valé nem maradt” és
,»ha a beszél6 nem kezd 1j témdba, vagy nem hoz fel djra egy mar megbeszélt témat,
akkor a beszélgetés be fog fejez6dni” (p. 328).

Statisztikai elemzés

Miutén az el6- és zard felméréseket legépeltiik, a koszonési és biicstizasi elemek gyako-
risdgat szamitogépre vittilk SPSS for Windows program segitségével. A C-teszt eredmé-
nyeit is rogzitettiik. A kiilonbségeket egyutas ANOVA és r-préba segitségével szamol-
tuk ki és hasonlitottuk Ossze, illetve ahol sziikséges volt, nem parametrikus teszteket
haszndltunk. A nyelvi szint és teljesitmény kozti kiilonbséget Spearman-teszt segitsé-
gével szamitottuk ki.

Eredmények

Az eredményeket a kutatasi kérdések szerint ismertetjiik: elGszor a beavatkozas haté-
konységéat vizsgaljuk, majd a nyelvi szint és a pragmatikai kompetencia kozti kapcso-
latot. Mivel a vizsgélt minta elemszdma nem magas, a statisztikai teszteknél alkalma-
zott szignifikancia szint rendre 5 szdzalék.

1. Vajon a k6észénési és bucsuzasi elemek

tanitasanak hatasara a diakok mashogyan fognak elkezdeni,
illetve befejezni egy beszélgetést?

A 2. tdblazat 6sszefoglalja a kdszonések és buicsizasok jelenlétét az eldzetes és zard
felmérésben. Az eredményeket a kisérleti és kontrollcsoportra lebontva kozoljiik.

2. tablazat. A koszonési és bucsuzasi elemek jelenléte az el6zetes és zar6 felmérésben

Az adott elem jelen van

K6szonések és bucstuzasok El6zetes felmérés (%) 24r6 felmérés (%)

Kisérleti csoport

Kdszénés 93 91
Utokoszonési elemek szama a4 76
Témalezarasi elem 63 76
El6bucsuzas 51 74
Bucsuzas 93 95
Kontrollcsoport
Koszbénés 83 100
Utokoszonési elemek szama 58 78
Témalezarasi elem 63 35
El6bucsazas 50 70

Bucsuzas 96 96
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A 2. tdbldzat megmutatja, hogy a kdszonés és biicsiizds alapelemét illetGen a dié-
kok tuddsszintje igen magas, legalabbis azokat a szitudcidkat illetSen, ahol a beszél6k
statusza, tarsadalmi helyzete egyez8. Tovabbi vizsgalatokra van sziikség annak kideri-
tésére, hogy a didkok teljesitménye ugyanilyen magabiztos lenne-e, ha a statusz és tarsa-
dalmi helyzet nem egyezg, hiszen ezek a szitudcidk nehezebbek lehetnek szamukra. A
koszonés €s bucsiizds egyéb elemeit illetden is megallapithatjuk, hogy a didkok egy
része megfelelGen hasznélta azokat a beavatkoz4s el6tt is: tobb mint 60 sz4zalékuk le-
zarta a beszélgetést megfelel6 médon, és a didkok fele hasznalt elGbiicsiizasi elemet is.

3. tablazat. Az el6zetes és zar6 felmérés kozotti kiilonbség

Az el6zetes és zard felmérés kozotti kulonbség!

Koszonések és bucsuzasok Teszt-érték Szignifikancia

Kisérleti csoport

Kdszbénés 0.00 1.00
Utokoszonési elemek szama 14.22 0.00*
Témalezarasi elem 1.66 0.10
El6blcsuzas 2.54 0.01*
Bucsuzas 0.00 1.00
Kontrollcsoport
Koszoénés 1.45 0.16
Utokoszonési elemek szama 2.77 0.09
Témalezarasi elem -2.32 0.03*
El6bucstzas 1.42 0.17
Bucsuzas 0.00 1.00

' Dummy valtozék esetében, az utokoszonési elemen kivil t-probat hasznaltunk. Az utékdszonési
elemek esetében Friedman nem parametrikus tesztet hasznaltunk.
*

p<.05

A 3. tablazat statisztikai teszt segitségével mutatja be az eldzetes és zar6 felméré-
sek kozotti kiilonbségeket. A kutatds ezen a pontjan az adatokat nem elemeztiik kvali-
tativ médon, csupén arra voltunk kivédncsiak, hogy kvantitativ kiilonbséget taldlunk-e.

A kisérleti csoport didkjai szignifikdnsan tobb utékdszonési és eldbuicsiizasi elemet
hasznéltak a feladatsor elvégzése utdn. Ez arra utal, hogy a pragmatikai elemek tanita-
sa ebbdl a szempontbdl sikeres volt. Egy lehetséges magyarazat arra, hogy a téma le-
zarasa esetében miért nem talaltunk szignifikans kiilonbséget, hogy maga a téma nem
kapott elég hangsulyt a kisérletben. Ut6lagosan arra jottiink ra, hogy a feladatok na-
gyon kevés olyan helyzetet tartalmaztak, ahol a didkoknak elengedhetetleniil le kellett
zérniuk egy témat.

Ami a kontrollcsoportot illeti, itt nem vartunk szignifikans eltérést az eldzetes és
zar6 felmérés kozott, hiszen 6k nem végezték el a feladatsort, vagyis a didkokat tanité
tandrok nem tértek el a szok4sos tanmenettSl. A téma lezardsa esetében azonban szigni-
fikans volt a kiilonbség. A negativ tesztérték azonban azt mutatja, hogy a didkok teljesit-
ménye romlott a zard felmérés esetében. Ez a tény azt mutathatja, hogy ha a tanitasi
folyamat sordn nem hivjuk fel a didkok figyelmét a kiilonboz4 nyelvi jelenségek termé-
szetére és fontossdgdra, a teljesitmény hullimz6 lehet, azaz lesznek helyzetek, amikor
a didkok jobban teljesitenek, de ez a teljesitmény nem érezteti hatdsat egy masik szitud-
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ciéban. Ez a jelenség megint csak aldtdmasztja annak jelentGségét, hogy explicit mo-
don tanitsuk a koszonés, a bucsiizds illetve mas beszédaktusok kiilonboz§ elemeit is.

2. Milyen kapcsolat van a diakok altalanos idegennyelv-tudasa és
(a kGszénés és a bucsuzas beszédaktusat illeto) pragmatikai
kompetenciajuk kézétt?

ElGszor is vizsgaljuk meg, hogy a didkok koszonési és buicsiizési teljesitménye kiilon-
bozik-e a nyelvi szintjiik szerint. Ebben az elemzésben csak az el6zetes felmérést vizs-
géltuk, és ezért a kisérleti és kontrollcsoport eredményeit egyiittesen kezeltiik (14sd a
4. tablazatot). A didkokat nyelvi szintjiik szerint hdrom csoportba osztottuk, mindegyik
csoport a didkok hozzavetSleg egyharmadat foglalta magéba. Egyutas ANOVA-t hasz-
néltunk, hogy felfedjiik az esetleges kiilonbségeket a csoportok kozott. A kdszonés és
bucsiiz4s alapelemeit nem vizsgéltuk, hiszen ahogy kordbban is l4ttuk, a didkok tobb-
sége helyesen haszndlta azokat az elGzetes és zar6 felmérésben is.

4. tablazat. Spearman korrelacié a koszoénési és bucsuzasi elemek
és a diakok nyelvi szintje k6zott a kisérleti és kontrollcsoportban

Teszt-érték
és szignifikancia

Koszonési és bucsuzasi elemek (el6zetes felmérés)

Utokoszonési elemek szama .25*
Témalezarasi elem .18
Eléblcsuzas A7
*p<.05

Csupén az utékoszonési elemek esetében taldltunk kiilonbséget a didkok nyelvi szint-
je szerint, azaz azok a didkok, akik jobban teljesitettek a C-teszten, tobb ut6koszonési
elemet hasznaltak. Ez arra utal, hogy az utékoszonési elemek hasznélata nehezebb
azoknak, akiknek a nyelvi szintje nem olyan magas. Arra is kivancsiak voltunk, hogy
abeavatkozds vajon megvaéltoztatta-e ezeket az értékeket, ezért a kisérleti csoport ered-
ményeit kiilon is elemeztiik. Az 5. tibl4zat tartalmazza ezeket az eredményeket.

Az el6zetes és zard felméréssel kapcsolatos eredmények a kisérleti csoportban na-
gyon hasonlitanak a 4. tdblazat eredményeihez. Ez arra mutat, hogy az utékoszonési
elemek hasznalata a beavatkozdas utan is nehéz maradt azoknak a didkoknak a szama-
ra, akik a C-teszten alacsonyabb eredményeket értek el. Ennek az lehet a magyarazata,

5. tablazat. Spearman korrelacié a koszénési és bucsuzasi elemek
és a diakok nyelvi szintje k6zott a kisérleti csoportban

Teszt-érték és szignifikancia

Koszonési és bucsuzasi elemek El6zetes felmérés Zar6 felmérés
Kisérleti csoport

Utokoszonési elemek szama .32* .36*
Témalezarasi elem 14 .24
El6bucsuzas 22 .08

*p<.05
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hogy a beavatkozds nem volt elég hosszi és/vagy intenziv ahhoz, hogy elég gyakorla-
si lehetSséget adjon az Osszes didk szdmdra.

Adataink arra is utalhatnak, hogy a beavatkozas nem helyezett egyforma hangsulyt
a koszonési és biicsizasi elemek tanitdsara, illetve elképzelhetd, hogy a kiilonb6z6
k6szonési és biicsizasi elemek eltér§ nehézségliek voltak az altalunk vizsgalt didkok
szamdra. Lehetséges, hogy ezeknek a didkoknak a koszonési elemek haszndlata nehe-
zebb, mint egy beszélgetés befejezése. Kivanatos lenne tehat, hogy a tanitds sordn tobb
figyelmet forditsunk arra, hogy a didkok hogyan kezdhetnek el egy beszélgetést angol
nyelven.

Osszefoglalas

Kutatdsunk célja annak felderitése volt, hogy a pragmatikai kompetencia, esetiinkben
akoszonés és biicsiizés beszédaktusa, tanithaté-e explicit médon kozépiskolds didkok-
nak. Arra a megéllapitésra jutottunk, hogy az ot hetes pragmatikai feladatsor utén a ki-
sérleti csoportba tartoz6 didkok tobb ut6koszonési és elGbicsiizdsi elemet hasznaltak.
A kontrollcsoportba ezek a véltozdsok nem jelentek meg. Ami az altaldnos idegennyelv-
tudds és a pragmatikai kompetencia kapcsolatat illeti, az eredmények azt mutattak, hogy
azok a didkok, akik jobb eredményt értek el a C-teszten, tobb utékoszonési elemet
hasznéltak az elGzetes és zar6 felmérésben is.

Kutatdsunknak kiilonb6z6 tanulsigai lehetnek a nyelvtandrok szdmdra. Vizsgéla-
tunkbdl kitiinik, hogy a pragmatikai kompetenciat kiilonboz§ tipusu feladatokon —
egyenld, illetve eltérd statuszi — szitudciokon keresztiil lehet fejleszteni. A nyelvi szint
és a két beszédaktus hasznalata kozotti kiilonbségek arra is rimutattak, hogy a prag-
matikai kompetencia kiilonboz8 elemei kiilonbozd nehézségi fokot jelenthetnek az
eltéré nyelvi szinten 1évé didkoknak. Természetesnek hangzik, hogy azoknak a prag-
matikai elemeknek kell hangsiilyt kapniuk, amelyek a didkok anyanyelvén nem létez-
nek, vagy haszndlatuk eltérS. Osszehasonlité tanulméanyok és sziikségletelemzések
kiderithetik, hogy melyek ezek az elemek. A legiijabb tankonyvek kozott vannak olya-
nok, amelyek a pragmatikai kompetencia 6sszetevSinek tanitasat a lehet$ leghamarabb
elkezdik, hiszen ezek természetes részét képzik a kommunikativ nyelvtanitidsnak. Ez
azért is fontos, mert a kutatds megmutatta, hogy egy othetes pragmatikai tréningnek is
lehet pozitiv hatdsa, de nyilvanvald, hogy a hosszabb és alaposabb tanit4si folyama-
toknak még jelentGsebb el6nyei lehetnek.

Természetesen kutatdsunknak vannak gyenge pontjai is. Mivel ez a vizsgélat egy
kvazi-kisérletre épiilt, voltak olyan valtozok, amelyeket nem tudtunk kontrollalni. Pré-
béltunk hasonlé iskoldkat, tanarokat, csoportokat keresni, de lehetséges, hogy fennall-
tak olyan kiilonbségek, amelyekre nem figyeltiink fel. Tovabb4, bar a beavatkozas soran
meglatogattuk az dsszes csoportot, lehetséges, hogy el6fordultak a tanitds sordn olyan
eltérések, melyek elkeriilték a figyelmiinket. Azzal is tisztdban vagyunk, hogy az a tény,
hogy kiilonb6z6 szituaci6t hasznaltunk az elGzetes és zar6 felmérésben szintén befo-
lydsolhatta az eredményeinket, illetve maga az el6zetes felmérés is befolydsolhatta a
zar6 felmérés sordn nytjtott teljesitményt. Azt is hangsiilyoznunk kell, hogy ebben a
tanulmanyban csak adataink kvantitativ elemzését adtuk meg. Ahhoz, hogy a kisérlet
hatésit teljes egészében megértsiik, az eredmények kvalitativ elemzését is el kell vé-
gezni.
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Magoljunk vagy olvassunk?

El6tanulmany a tudatos és jarulékos szétanulas
osszehasonlitasara

1. Irodalmi attekintés

A lexikai kompetencia a nyelvi szint egyik legmeghatarozébb eleme, legyen sz6 elsé-,
masodik- vagy idegennyelv-elsajatitasrol. A szavak elsajatitasat egyes kutaték végpont-
ként, masok tobb szakaszbdl 4116, dinamikus és hosszadalmas folyamatként értelme-
zik. Zobl (1995) a krasheni elsajdtitds (acquisition) és tanulds (learning) megkiilonboz-
tetése mellett érvel az angol mint mésodik nyelv (L2) morféma-elsajatitasi sorrendjének
bizonyitékai alapjan. Elmélete szerint az elsajatitds egy kognitiv tevékenység, a sz6-
vegértés ,,mellékterméke”, eredménye pedig implicit, intuitiv tudds. Ezzel szemben a
tanulds memoriara és problémamegoldasra hagyatkozik, és explicit, tudatos ismerete-
ket eredményez az idegen nyelvr6l. Sokan azonban keriilik e két fogalom megkiilon-
boztetését (Laufer, 1998), és egymadssal felcserélhetd kifejezésekként hasznéljak Sket.

Henriksen (1999) szerint a lexikai kompetencia felépitése haromrétegd és tobb,
egymadssal kapcsolatban 4116 egyenesen dbrazolhatd. Ezek egyike a részleges tudastol
a preciz jelentésismeretig terjed, egy mdsikon a széismeret mélysége jelenithet§ meg
a teljesen ismeretlentdl a pontosan ismert jelentésig, mig egy harmadik dbrazoldsméd
areceptiv (széfelismerés) és a produktiv (szohasznalat) végpontok kozott helyezi el a
lexikalis tudds mértékét. Az egyes egyeneseken az adott nyelvtanul6 vagy anyanyelvi
beszél§ székincse adott id6ben mindig az egyenesek mas-mas szakaszdan taldlhato, tehat
a lexikai tudds egyaltalan nem tekinthet§ statikus allapotnak, hanem dinamikusan val-
toz6 jelenségként értelmezhets. Paribakht és Wesche (1999) gy vélekedik, hogy a
szokincs-elsajatitas folyamata az adott sz6val torténé elsd talalkozdassal kezdddik, és
apro6 lépésekkel eldrehaladva jut el addig, hogy a sz6 annak jellegzetes elemeinek,
vondsainak megismerésével beépiilhessen a mentilis lexikonba (Gleitman és Landau,
1994, Singleton, 2000; Ellis, 1994; Carter, 1998).

Szdmos tanulmény vizsgédlja a memoria szerepét a szokincs-elsajatitdsban (Oszetsz-
ky, 2002; Otvosné, 2002; Skehan, 1998), melyek tobbsége a stratégidk hasznélatdra és
a megtanult szavak rogziilésére irdnyul. Schneider és munkatarsainak (2002) vizsga-
latai azt tdmasztjdk ald, hogy akkor nagyobb mértékd a szavak rogziilése és a lexikai
transzfer, ha a szavakat bonyolult tanuldsi koriilmények kozott sajatitjuk el. Ennek
magyarazata az a megnovekedett kognitiv igénybevétel, mentalis feldolgozasi kény-
szer lehet, melyet nem az elsajatitand6 anyag bonyolultsaga, hanem a feladatok 6ssze-
tettsége ré a nyelvtanuléra. Ezt tdmasztjak ald Robinson (2001) 44 japan egyetemi
hallgatéval végzett térképes ttbaigazitasi feladatokon alapuld vizsgdlatdnak eredmé-
nyei, valamint Rodd, Gaskell és Wilson (2002) tanulmanya szemantikailag kétértelmd
szavakkal.
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Az olvasis sorén fejlédik a székincs (Ellis, 1994; Krashen, 1989). Szdmos vizsgélat
prébalkozott a folyamat mechanizmusédnak megvilagitasaval (Brown, Sagers és LaPorte,
1999; Ellis és He, 1999; Paribakht és Wesche, 1999; Rott, 1999; Wode, 1999), am a
terminus hasznilata még nem egységes (Huckin és Coady, 1999). A legtobben egyet-
értenek abban, hogy ez a szétanulds valaminek a ,,mellékterméke”, am megoszlanak a
vélemények ennek a ,,valaminek” a meghatdrozasat illetéen. Wode (1999) a nyelvi struk-
tirdra val6 odafigyelés nélkiili nyelvhasznélat velejaréjaként fogja fel. Huckin és Coady
(1999) vgy fogalmaz, hogy ez a masodlagos széelsajatitds a kognitiv tevékenység (ol-
vasds) mellékterméke, nem pedig célja. Hulstijn, Hollander és Greidanus (1996) taga-
déssal definidlja: tanuldsi szadndék nélkiili tanulds. Hasonlé meghatarozéssal él Laufer
és Hulstijn (2001) is a szdzadeld kisérleti pszichol6gidjabol eredeztetve a fogalmat, ahol
az alanyok a feladatok megolddsa sordn nem tudhattdk elSre, hogy a késGbbiekben
szamonkérik majd t6liik a feladatokban szerepld informacidkat vagy szavakat, tehat
interpretaci6jukban a kiilonbséget a késdbbi szamonkérésre valo figyelmeztetés meg-
léte vagy hidnya jelenti. A sokféle interpretdcié alapjan azt javaslom, hogy nevezziik
magyarul jarulékos sz6tanuldsnak, hiszen az uj szavak, illetve jelentések megismerése
ez esetben az olvasds kisérgjelensége, mellékterméke.

A szokincsfejlddés mértékének meghatirozasihoz azonban elGszor meg kell hatd-

rozni a nyelvtanuldk székincsét, melyhez kvantitativ €s kvalitativ médszerek egyarant
rendelkezésre dllnak. Laufer (1998) szerint egy adott sz6 elsajatitdsa egy tobbfazisu
folyamat, mely a passziv felismeréstSl (receptiv szokincs) a produktiv hasznélatig ter-
jed egy fejlédési kontinuum mentén. Tanulmanyéban Laufer (1998) egy adott sz6 is-
meretének harom komponensét vizsgélja: 1) Alap receptiv (passziv) tudds, ami a sz
leggyakoribb és kozponti jelentésének ismerete (Laufer, 1998:257). 2) Kontrollalt pro-
duktiv ismeret, amikor a nyelvhaszndl6 képes egy adott feladat altal sugalmazott sza-
vak el6hivasdra és alkalmazasara, példdul egy adott mondatba beirni egy olyan szét,
melynek elsé néhdny betiije van csak megadva. A harmadik pedig a 3) szabad produk-
tiv ismeret, vagyis amikor a nyelvhasznal6 képes sajat akarata és valasztdsa szerint al-
kalmazni az adott sz6t, példaul egy irdsbeli fogalmazési feladatban. Eredményei azt
mutatjak, hogy a hiarom tudastipus nem azonos mértékben fejldott az egy tanévet fel-
oleld kisérlet sordn, tehat valoban meg kell kiilonboztetni egymastél a receptiv és pro-
duktiv lexikalis ismeretet. Nem létezik jelenleg azonban olyan egységes mérési mod-
szer, amelyik egyszerre lenne képes a székincs méretének és mélységének meghataro-
zésdra. :
A receptiv szokincs nagysdganak mérésére 1990-ben Goulden, Nation és Read egy
szOtari mintavételen alapuld tesztet dolgozott ki és megéallapitotta, hogy egy angol
anyanyelvi egyetemi hallgaté dtlagosan 17 000 angol sz6 receptiv felismerésére ké-
pes. Lehmann (megjelenés alatt) kozel sz4z résztvevSs tanulménya szerint a magyar
anyanyelv( elsGéves angol szakos hallgatok szokincse hasonl6 médszerrel mérve 7000
sz6, ami jelentGs nehézségeket vetit elére az egyetemi tanulméanyok folytatasdhoz sziik-
séges autentikus szovegek megértése terén.

Nem csupdn az lényeges azonban, hogy pontosan hany sz6t ismer egy nyelvtanuld.
Fontos lehet tudni, milyen jol ismeri Gket, vagyis milyen mélységi, minSségii ismere-
tekkel rendelkezik az adott szavak széalakjardl, jelentésérGl, morfolégidjéardl, szinta-
xisdrél, lehetséges kollokdcios kapcsolatairdl €s a diskurzusban betolthets szerepérdl
(Bogaards, 2000: 492). Uttord médszernek szdmit e téren a kanadai University of Ot-
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tawa két kutat6ja, Marjorie Wesche és Sima Paribakht 4ltal 1997-ben kifejlesztett mérési
modszer. Széismereti mérSeszkoziik (Vocabulary Knowledge Scale, VKS) két skala-
bél épiil fel: egyik a nyelvtanuldk vélaszaddsét, a masik a vélaszok értékelését szol-
gélja és barmilyen sz6listdra j6l alkalmazhat6 (Read, 2000: 132). A vélaszadds skdldja
Ot kategéridba sorolja a szavak ismeretének fokat. Az I. kategoriat akkor kell megje-
161ni (X), ha a valaszadé gy gondolja, még soha nem talalkozott az adott széval. Ha
latta mdr a szét, de nem tudja a jelentését, a II. kategoriat jeloli meg. A harmadik és a
negyedik kategdridban a célnyelven kell definidlni a sz6t vagy anyanyelvi megfelel6t
kell megadni. A kettd kozott csak a felismerés bizonyossaga tesz kiilonbséget: ha nem
biztos a sz6 jelentésében, a II1., ha biztosnak érzi, akkor a IV. oszlopot tolti ki. Az V.
kategéria mar elmozdul a produktiv széismeret irdnyaba azéltal, hogy mondatban al-
kalmazva kell illusztralni a sz6 jelentését.

Az értékelési skdla alapjan (Read, 2000:134) szavanként 1-5 pont adhat6 attol fiig-
gben, hogy a sz6 teljesen ismeretlen; ismerds, de a megadott jelentés nem helyes; he-
lyes; a sz6t mondatban szemantikailag helyesen haszndlja; illetve szemantikailag és
grammatikailag is helyesen haszndlja. Tanulmanyomban e két skalat médositottam a
mérés céljainak megfelelden.

1.1. A sz6kincsmérés résztvevoi

A vizsgélat 33 résztvevdje a Pécsi Tudomanyegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti
Tanszékén tanuld elsGéves hallgaték két csoportja (A és B). A tanulményaik elss sze-
meszterében a tantervben kotelezSen elSirt nyelvgyakorlat szemindriumon résztvevé
hallgatok csoportbeosztasa véletlenszertien, a kreditrendszernek megfelelGen egyéni
jelentkezés alapjan tortént.

1.2. A mérdoeszkéz

Mindkét csoport ugyanazt a két tesztet irta meg a félév sordn. Az el6-teszt a félév els6
6rajan, kiilon figyelmeztetés nélkiil a hallgaték angol székincsének nagysdgit mérte
fel az altalam mddositott Goulden, Nation és Read (1990) teszttel. A mdédositds oka
az, hogy az emlitett teszt 6nbevalldsos, és onértékelésre késziilt, igy tandrai keretek ko-
z06tt objektivebb képet vartam a Marjorie Wesche €s Sima Paribakht éltal 1997-ben
kifejlesztett és barmilyen szdlistdra jol adaptdlhaté széismereti skdla (Vocabulary
Knowledge Scale) alkalmazasaval.

Az uté-teszt (2. sz. melléklet) formatuma megegyezett az el§-tesztével, de a szolis-
tdban a félév soran elolvasott szovegekben eldforduld, és az A csoport esetében a heti
szédolgozatokban is megkérdezett szavak szerepeltek. Az el§-, és az uté-teszt egyarant
otven itembdl allt. A két tesztr8l egyik csoportnak sem volt eldzetesen tudomasa.

A médositott tesztformatumnak megfelelSen az értékelés moédja is eltér mind az
eredeti Goulden, Nation és Read (1990) teszt, mind a széismereti skila eredeti értéke-
1ési modjatél. Az elGtesztelés sordn csak az volt fontos szdmomra, hogy felismeri-e a
hallgaté az adott sz6t, és ennek bizonyitékat adja-e a I, IV. vagy az V. kategéria bar-
melyikének helyes kitoltésével. A sz6 ismeretét itt mélységében nem kivantam vizs-
gélni, tehat a pontozdsban nem tettem kiilonbséget e hdrom kategéria kozott. Az eld-
teszt értékelési skaldjat az 1. dbra mutatja, ahol a nyilak az egyes kategéridk helyes vagy
helytelen kitoltésével elGall6 lehetséges eseteket jelolik:
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1. abra. A médositott értékelési skala kvantitativ értékeléshez

Kategériak Pontszam Pontszdm jelentése

. > 0 A sz6 teljesen ismeretlen.

. 4 0 A 526 ismerdsnek tnik, de jelentése ismeretlen.

. » 1 Helyes szinoniméat vagy forditast képes megadni.

IV: > 1 Helyes szinonimat vagy forditast képes megadni.

V. > 1 A sz6t szemantikailag és/vagy grammatikailag
helyesen hasznalja mondatban.

Az uté-tesztben kettSs pontozasi rendszert alkalmaztam. Az elsé megegyezett az
el6-tesztével, a masodik célja viszont a széismeret mélységének vizsgdlata volt. Itt az
els6 pontozasi skdla megmutatta, hogy ismeri-e a hallgat6 az adott sz6t, mig a méso-
dik skala segitségével pontosabb képet alkothattam arrél, mennyire j6l ismeri a kérdé-
ses sz6t. Egy tjabb kategéridt is beszirtam, mely arra kérdez r4, hogy a feleletadé
emlékszik-e az adott sz6 kontextusara, vagyis hogy melyik szovegben, esetleg milyen
szovegosszefiiggésben taldlkozott az adott sz6val. A masodik pontozas skédldja a 2. dbran
lathatd, ahol a nyilak az egyes kategdridk helyes vagy helytelen kitoltésével el§alld
lehetséges eseteket jelolik.

A székincsmérd teszteken kiviil mindkét csoport tagjai kitoltottek egy kurzusérté-
kelG lapot is, mely eredetileg nem volt a kutatds része, és amelyet egyébként minden
kurzus végén kitoltetek a hallgatéimmal. Ugy dontdttem azonban, hogy a valaszokat
felhaszndlom itt a kutatasi eredmények értékelésében, mert érdekes adatokkal szolgélt
a két sz6teszt mellett.

2. abra. Az uto-teszt masodik értékelési skalaja a széismeret mélységének vizsgalatara

Kategoriak Pontszam | Pontszam jelentése

l. » 0 A sz0 teljesen ismeretlen.

. > 1 A sz6 ismer6snek tlinik, de a jelentése nem ismert.
2 A sz6 ismer6snek tlinik, a jelentése nem ismert,

de a kontextus igen.
. > 3 Helyes szinoniméat vagy forditast képes megadni
\/v (l1l. vagy V. helyes).
IV oy 4 Helyes szinonimat vagy forditast képes megadni
és a kontextus is ismert (IIL/V. és IV. helyes).

V. 5 Helyes szinoniméat vagy forditast képes megadni,
és a sz6t szemantikailag és grammatikailag helyesen
hasznalja mondatban (lil./V. és VL. helyes).

VI \ > 6 Helyes szinoniméat vagy forditast képes megadni,

a sz6t szemantikailag és grammatikailag helyesen
hasznélja mondatban és a kontextust is megjeloli
(IV., IV, és VL. is helyes).
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7.3. A kutatas menete

A Kilencven perces szeminadriumok id6pontja hétfénként 10 6ra volt az A csoportnak,
déli 12 dra a B-nek. A szemeszter els6 drajan mindkét csoportban felmértem a hallga-
tok kiindulasi szokincsének nagysagat a médositott Goulden, Nation és Read (1990)
teszttel. A tovabbiakban a kurzusok alapjat egyoldalas Newsweek cikkek és haladé szint(i
nyelvi tankdnyvekbél vett szovegek, valamint egy fiatal skdt ir6n6, Janice Galloway The
Trick Is to Keep Breathing cim(iregénye képezte. Mindkét csoport ugyanazokat az angol
nyelv(i szovegeket olvasta a félév soran, az eltérés a feldolgozas mddjaban volt.

Az A csoportnak (nevezzik ket a tovabbiakban ,,tudatos sz6tanuldknak™) otthon
Onélldan at kellett tanulmanyoznia a szévegek szokincsét, és minden alkalommal sz6-
dolgozatot irtak az el6z6 6ran csak tartalmi szempontok szerint megbeszélt széve-
gek szavaibdl. A szodolgozatokban hisz angolul megadott sz6 jelentését kellett angol
nyelvli magyarazattal és példamondattal illusztralniuk.

A B csoport hallgatéi (a tovabbiakban ,,jarulékos szétanuldk™) hétrél hétre ugyan-
azokat a szovegeket olvasték el, mint az A csoportosok, &m nem irtak szédolgozato-
kat, és nem is kaptak instrukcidkat arra vonatkozéan, hogy a szamukra ismeretlen sza-
vaknak barmilyen forméaban nézzenek utana. Természetesen nem zarhato ki, hogy énallé
szétanulasi stratégidik kozott szerepelt a szO0tarozas és a tudatos szétanulas a szévegek
megeértéséhez, de Laufer és Hulstijn (2001) definiciojabol kiindulva az 6sszehasonli-
tas szempontjabdl csupan az a tény fontos, hogy a B csoport tagjai nem kaptak el6ze-
tes figyelmeztetést arrél, hogy a szavakat barmilyen formaban szdmonkérhetik t61ik a
kés6bbiekben. A félév utols6 6rajan mindkét csoport ugyanazt az utd-tesztet irta meg
el6zetes figyelmeztetés nélkiil, és kitoltotték a kurzusértékelS lapokat is.

2. Eredmények

Az el6-teszt eredményei azt mutattadk, hogy a két csoport kiindulési szokincse kozott
nincs szignifikans kilonbség. Az 6tvenpontos teszt atlaga az A csoportban 11.71, a B
csoportban pedig 11.93 pont volt. A kétmintas fuggetlen valtozés t-proba (t= .7541,
df=31) eredménye igazolja, hogy a két csoport receptiv szokincsének nagysaga hasonld.
Az uto-tesztet csak harminc hallgaté irta meg. Az els6 pontozas eredményeit a 3. abra
mutatja, ahol az els6 oszlop az A csoport, a masodik oszlop a B csoport itemenkénti

3. dbra. Az uté-teszt kvantitativ pontozasa
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pontszamat jeloli. A 47. item esetében adatvesztés tortént, csak negyvenkilenc item volt
értékelhetd.

A szavakat tudatosan tanul6 A csoportban az uté-teszt pontszadmai 6 €s 33 pont kozott
valtoztak. Az A csoport dtlaga 15.8 pont, a B csoporté 13.3 pont. A regény szokincsét
reprezentald, és a jarulékos szétanulds mértékét vizsgald itemek az 5-0s, 25-0s, 30-as,
32-es, 36-0s, 38-as, 48-as és a 49-es item (comeuppance, numb, rafting, recurring,
surrender, to drown, ultimate, wee). Egy olyan sz6 volt, amelyet senki sem ismert: a
tizenhatos item (hookah), mely egy mindkét csoport altal olvasott keleti mesében sze-
repelt. A kovetkez§ két legnehezebbnek bizonyult item szintén ebbdl a szovegbdl valé
(4: caitiff, 19: kaboosh), ezeket a B csoportbdl senki sem, az A csoportbdl ketten, illet-
ve négyen ismerték csupan. Szintén nehéz szénak bizonyult még az 1-es (affidavit),
17-es (immense), 22-es (miffed), 31-es (rave), 44-es (to thwart) és az 50-es (yearn) item.
Az A csoport pontszdma magasan meghaladta a B csoport pontszdmét a 12-es (effica-
cious), 20-as (limelight), 40-es (to muse on), 35-0s (spooks), 34-es (smack) és 8-as (dime-
store) itemeknél. Ezek a szavak az angol nyelvben nem tidl gyakori, a Newsweek cik-
kek nyelvezetére jellemzd szokincset képviselnek.

A legtobb vizsgazo altal ismert szénak a 14-es item bizonyult (go bankrupt), me-
lyet mindkét csoport azonos szdmban taldlt el. Hasonléan magas pontszdmot ért el a
24-es item (nightingale). Néhany sz6 esetében a B csoport teljesitett jobban: a 28-as
(preview — egy hallds utdni szovegértési feladatbol), vagy a 45-0s (to trigger - egy
Newsweek cikkbdl). Erdekes médon a kévetkezd hat ilyen item mind a regénybd] valé
és az 0sszesen nyolc regény-item 75 szdzalékat képviseli: 5-0s (comeuppance), 30-as
(rafting), 36-0s (surrender), 38-as (to drown), 48-as (ultimate), valamint 49-es (wee).

Az A csoportban itemenkénti dtlagban a hallgaték 30 szdzaléka tudta a félév sordn
feldolgozott cikkekbél vilasztott és a szodolgozatokb6l mar ismert szavakat, és atla-
gosan 20 szdzaléka a regénybdl vett itemeket. A B csoportban ez az ardny forditott:
tobben ismerték a regény szavait (30%), mint a cikkekét (24%). Az eredmény azt 14t-
szik aldtdmasztani, hogy a tudatos szétanulds hatékonyabb a szovegek egyszerd olva-
sasa sordn bekovetkezd jarulékos szétanuldsnal, mert a szavakat hétrdl hétre tudatosan
és szandékosan tanulé A csoport tagjai jobban teljesitettek a félév sordn t6liikk szdmon
kért szavakbdl, mint a B csoport tagjai, akik nem koncentraltak tudatosan a szavak
rendszeres tanuldsara és nem is szamitottak ezekbdl késdbbi szdmonkérésre. A két
csoport eredménye kozott azonban a kétmintds fiiggetlen valtozds t-préba alapjan nincs
szignifikans kiilonbség (t=.37009; df=28), tehat nem éllithat6, hogy a szovegek eltérd
feldolgozdsmédja szignifikdnsan befolydsolta volna a szavak késGbbi elGhivasat.

Henriksen (1999) deﬁm’ci(‘)ja alapjdn a sikeres sz6elsajatitds mértéke folytonos egye-
nesek mentén abrazolhato, a sz6 felismerésétdl a jelentés preciz ismeretén ata produktlv
hasznalatlg terjedo folyamat, nem pedig statikus llapot. Igy nem csupan mennyiségi,
hanem min@ségi szempontbdl is érdemes megvizsgalni a fenti eredményeket, hiszen a
kvantitativ adatok csupan azt fedték fel, hogy a védlaszadék a pontozasi szempontok
alapjan (1. dbra) ismerték vagy nem ismerték az utd-teszt szavait. Hogy a széismeret
természetét mélységeiben is vizsgalhassuk, az elemzés mésodik részében elvégeztem
a 2. dbra szerinti pontozast is mindkét csoport esetében, ennek eredményét a 4. dbra
mutatja, ahol az elsG oszlop az A csoport, a masodik oszlop a B csoport itemenkénti
pontszamat jeloli.

Itt az egyes itemek pontszdma azt jelenti, hogy az A és a B csoportban a valaszad6k
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4. abra. A szbdismeret mélysége az utd-tesztben

0sszesen hany pontot kaptak arra az adott széra. A magas item pontszam tehéat arra utal,
hogy sok vizsgaz6 definiélta helyesen a sz6t annak kontextusaval egytt, és képes volt
grammatikailag és szemantikailag is helyes mondatot alkotni vele.

A két csoport eredményei kozotti kiilonbség a 5. dbran lathat6. A pontszamok k-
I6nbségét ugy kaptuk, hogy az A csoport pontszamabdl kivontam a B csoport pontsza-
mat minden egyes itemnél. Tehat a pozitiv érték azt jelenti, hogy az adott sz6t az A
csoport ismerte alaposabban, mig a negativ érték a B csoportjobb teljesitményére utal.
Példaul: az els6 item kiilonbség értéke +12, tehat az A csoport 12 ponttal kapott tébbet
erre a sz6ra a B csoportnal. Mig a tizes item értéke -31, vagyis itt a B csoport ért el 31
ponttal tébbet az A csoportnal.

5. dbra. A szoismeret mélységének kulonbsége az uto-tesztben
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A pontszdmok 67 sz4zalékdra jellemz§ a pozitiv érték, tehét a legtobb esetben az A
csoport ért el magasabb pontszdmot, vagyis jobban ismerte a kérdéses szét. A legma-
gasabb pozitiv irdnyu eltérés az A csoport javdra a 40-es item (+37; to muse on), a 11-
es item (+25; echelons), a 20-as item (+23; limelight), a 9-es item (+23; dimly), vala-
mint a 35-0s item (+20; spooks) esetében figyelhet§ meg. Ezek mindegyike az angol
nyelvben ritkan el6forduld, Newsweek cikkekbdl szarmazé sz6. A B csoport ugyanak-
kor a 10-es (-30; dungeon), 28-as (-25; preview), 38-as (-18; to drown), 6-0s és 7-es (-
17,-17; delicacy; desperation) itemeknél teljesitett jobban. A regénybdl szdrmazd nyolc
item tekintetében a két csoport eredménye hasonld, négy esetben az A, négy esetben
pedig a B csoport pontszdma magasabb.

Azt is megvizsgaltam, hogy a 2. 4bra szerinti értékelési tabldzat alapjan milyen
gyakran fordultak el§ az egyes pontszdmok, vagyis hany szdzalékban jelolték meg a
vizsgézok teljesen ismeretlennek a szavakat, illetve milyen ardnyban voltak képesek
helyes definiciét vagy forditdst megadni és mondatban is helyesen haszndlni az adott
sz6t. Az eredményeket az aldbbi tdbldzat foglalja Ossze:

1. tablazat. Pontszamok szazalékos gyakorisaga az uto-tesztben

Pontszam 0 1 2 3 4 5 6
A csoport 10,20% 55,60% 2,0% 14,50% 0,70% 15,80% 1,22%
B csoport 24,60% | 45,00% 2,80% 8,70% 1.5% 14,10% 3,10%

Az elsé sor a lehetséges pontszamot jeloli, alatta pedig az A és a B csoportra lebontva
szerepel az adott pontszdm elGforduldsa sz4zalékban megadva. A szédolgozatokra tu-
datosan késziil§ A csoportban az itemek tiz szdzaléka bizonyult teljesen ismeretlen-
nek (I. Nem emlékszem, hogy lattam volna kordbban ezt a sz6t), holott az uté-tesztben
szereplS Osszes sz6 elGfordult a félév soran irt szédolgozatok valamelyikében. A B
csoportban, akik nem késziiltek tudatosan a szimonkérésre, ez az ardny tobb mint
kétszeres, 24,6 %.

Erdekes adatokkal szolgal az egypontos itemek ardnya is. Az A csoportban a hall-
gatok 55.6 szdzalékban érezték tgy, hogy taldlkoztak mar az adott széval, 4m a jelen-
tését nem tudjdk megadni sem magyar megfelelS, sem angol definici6 segitségével, nem
is emlékeznek arra, melyik szovegben fordulhatott el§ (kontextus hidnya), és monda-
tot sem tudnéanak irni vele. Olyan esetben is lehetett azonban 1 pontot kapni, ha valaki
a III-VI. kategoridk valamelyikét megjelolte ugyan, de vélasza nem volt helyes, ami
arra utal, hogy taldlkozott mar a szdval (noticing), a jelentését azonban nem ismeri
pontosan. A B csoportban ez az ardny alacsonyabb, 45 %.

A jelenség egyik magyarédzata az lehet, hogy bdr az olvasé olvasds kozben a szo-
vegOsszefliggésbdl kikovetkeztetheti a szdmdéra ismeretlen szavak jelentését, a szoveg
megértésének szempontjabol egyes szavak megértése fontosabb lehet, mig mésok szinte
elhanyagolhaték vagy figyelmen kiviil hagyhatok (Gass, 1999). Fraser (1999) tanul-
ménya alapjan a sz6tanuldsi és olvasdsi stratégidk elsajatitasdval €s fejlesztésével a
figyelmen kiviil hagyott szavak ardnya csokken. Lawson és Hogben (1996) pedig arra
is rdmutat, hogy ha egy sz6 jelentése ismeretlen, 4m jelenléte nem gétolja a bekezdés
vagy szbveg egészének megértését, illetve a jelentését egyértelmiien vildgossa teszi a
sz6vegkornyezet, akkor a sz6 ,,észlelése” (noticing) oGnmagdban nem vezet automati-
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kusan a jelentés elsajatitdsahoz és hosszii tavi rogziiléséhez. Kiilonbség mutatkozik a
helyesen definidlt vagy magyar megfelelGvel elltott, de kontextus nélkiili szavak ara-
nydban (harom pontos itemek). A tudatosan késziil§ A csoport 14,5 szdzalékban adott
helyes vélaszt itt, mig a B csoportban ez az arédny a fele, 8,7 %, amire magyar4zat lehet
a szOtarazds, illetve annak hidnya, a sz6tanulasi stratégidkat azonban e tanulminy nem
vizsgalta. A kontextus nélkiili produktiv sz6hasznalatot jelzG 5 pont ardnya viszont
nagyon hasonl6 a két csoportban, 15,8 % és 14,1 %. Amennyiben egy valaszadé olyan
mondatot irt, amely valéban szerepelt valamelyik olvasott szovegben, akkor is hat pontot
kapott, ha a kontextus megjelolését kérd IV. oszlopot iiresen hagyta, hiszen vélemé-
nyem szerint ilyen esetben a szovegkornyezet ismertnek tekinthetd.

A szovegosszefiiggés szerepére azok az itemek vildgitanak rd, melyek 2, 4 vagy 6
pontot kaptak. Két pontot kaphatott a vdlaszadé akkor, ha nem ismerte a sz6 jelenté-
sét, de a kontextust azonositotta azzal, hogy megadta, melyik szovegben vagy téménél
taldlkozott vele. Négy pont jart akkor, ha a jelentést helyes angol definiciéval, szinoni-
méval, vagy magyar megfelel§vel illusztralta és a kontextust is megadta, de mondat-
ban nem haszndlta a sz6t produktivan. Hat pontot pedig akkor, ha megadta a jelentést,
a kontextust és a sz6t grammatikailag és szemantikailag egyarant helyesen hasznélta
mondatban is. Ebben a tekintetben a B csoport ldthatéan jobban hagyatkozott a szo-
vegkornyezetre: két pontot az itemek 2,8 szdzaléka kapott; 4 pontot kétszer akkora
ardnyban kaptak (1,5%), mint az A csoport 0,7 sz4dzaléka; a produktiv hasznélat és a
szovegosszefliggés kapcsolatdt mutaté 6 pontot pedig hdromszor nagyobb sz4zalék-
ban érték el, mint az A csoport tagjai (3,1% vs 1,22%). Ez az eredmény aldtdmasztani
latszik Lawson és Hogben (1996) felvetését, miszerint a jelentés hosszi tavi rogzité-
sében nagyobb szerepet kap a mentilis feldolgoz4s mdédja. Tehdt a szoveg megértésé-
nek szandékaval olvasé egyén olyan mentdlis folyamatokat végez, amelyek a hosszi
tavi rogzitésnek kedveznek. Ezzel szemben annak az olvas6nak a memoria folyama-
tai, akinek a szdndéka a tudatos és szdndékos szétanulds, inkabb révidebb tdvon bizo-
nyulnak hatékonyabbnak. Paribakht és Wesche (1999) arra is ramutat azonban, hogy
az olvasds sordn bekovetkezd szokincs-elsajatitas esetleges és megjdsolhatatlan, hiszen
minden nyelvtanulé mas-mas szora figyel fel, €s kiilonb6zé mértékii mentalis munkat
végez az olvasdsi €s szOvegértési stratégidk alkalmazasa sordn.

Paribakht és Wesche (1999) szerint a nyelvtanuldknak a tandri instrukciékkal szem-
ben megvan a sajat elképzelésiik a tanulds, illetve a tesztre vald felkésziilés médjarol.
Erre vildgit rd az a kérd6iv, amely eredetileg nem képezte a kutatds részét, csupan
kurzusértékelés (1. sz. melléklet). A valaszokbdl kideriilt, hogy a B csoport minden
hallgat6ja szerint hasznosabb lett volna minden héten szédolgozatot irni az olvasma-
nyok szavaibol, mert véleményiik szerint igy tobb sz6t megtanultak volna, maguktdl
ugyanis lustdk kiszétdrazni a szovegeket. Eszerint mindannyian dgy vélik, hogy a sz6-
tirazas és a tudatos szétanulds hatékonyabb stratégia az egyszerd olvasdsnal. Ezt ti-
masztja ald az A csoport hallgatéinak véleménye is. Egybehangzdéan éllitottdk, hogy a
heti szédolgozatok hasznosak voltak és hozzajarultak szdkincsiik fejlesztéséhez, am a
tizenot hallgatobol tizenkettS azt is hozzatette, hogy sajnos néhdny héttel késdbb el is
felejtette a szodolgozatra megtanult szavakat annak ellenére, hogy a heti dolgozatokat
Otosre frta meg. Mindez szintén Huckin és Coady (1999), valamint Lawson és Hogben
(1996) véleményét tdmasztja ald a hosszi és rovid tdvi emlékezés és a mentilis sz6-
feldolgozasi folyamatok osszefiiggésérdl.
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Megvizsgéltam az el6-teszt és az uté-teszt eredményeinek kapcsolatat is. A Pearson
korrelaci6 a két teszt eredményei kozott nem szignifikans (r= 0,3492; df=13) az A cso-
portban, tehat az el§-teszt €s az ut6-teszt eredményei kozott nincs jelentds Osszefiiggés.
A B csoportra is elvégezve a tesztet erds korrel4cio latszik (r= 0,8785; df=13; p<.001)
a két teszt kozott, tehat nagy valdsziniiséggel azok a valaszaddk értek el magasabb
pontszdmot az uté-teszten, akiknek a kiinduldsi szokincsiik is nagyobb volt. Amennyi-
ben a tudatos sz6tanulds semmilyen hatdssal nem lenne az uté-teszt eredményeire, az
A csoportban is hasonl6 korrelaciét varhatnank.

Kojic-Sabo és Lightbown (1999) tapasztalatai szerint azok a nyelvtanulék érnek el
magasabb pontszdmot a széteszten, akik tobb idSt toltenek otthon 6nallé késziiléssel.
Mivel e tanulmany a stratégiahaszndlat vizsgalatira nem terjedt ki, nem zarhato ki, hogy
a B csoport tagjai kozott is szamos hallgaté érzett késztetést az 6ndll6 és tudatos szdta-
nuldsra. A jarulékos szétanulds mértékének vizsgélatat ez a tény azonban nem befo-
lydsolja esetiinkben, hiszen a vizsgélat elején Laufer és Hulstijn (2001) definici$jabol
indultunk ki, mely szerint a tudatos és jarulékos szétanulds hatékonysdgénak mérése-
kor az jelenti a kiilonbséget, hogy a vélaszadok szdmitanak-e kés6bbi szamonkérésre
a tanulds sordn. Jelen esetben az A csoport tagjai tudatosan késziiltek az egész félév
sordn a dolgozatokra, mig a B csoport tagjai nem szdmitottak szdmonkérésre. Mivel a
vizsgdlat nem mutatott ki szignifikdns kiilonbséget a két csoport eredményei kozott az
uté-tesztben sem a mennyiségi, sem a széismeret mélységét vizsgalé pontozasnal, nem
allithatjuk, hogy hosszitdvon a hetente irt sz6dolgozatokra torténd tudatos szétanulds
hatékonyabbnak bizonyulna a szovegek olvasdsaval egyiitt jaré jarulékos szétanulas-
nal.

3. Osszefoglalas

Tanulmédnyomban arra kerestem a vdlaszt, hogy a rendszeres sz6dolgozatokra €piil§
tudatos szétanulds hatékonyabbnak bizonyul-e hossziitdvon a szavak el6hivésa terén a
sz6vegek egyszer( olvasdsdval egyiitt jar6 jarulékos szétanulasndl. A féléves vizsga-
latban résztvev§ két elsGéves angol szakos csoport székincse az el§-teszt alapjan azo-
nos nagysagiinak bizonyult, az uté-teszt pedig a félév soran mindkét csoporttal azonos
médon feldolgozott szovegek szkincsének ismeretét mérte fel. A vizsgdlathoz kidol-
gozott uj, kettSs értékelési skéla lehetGvé tette a szavak receptiv és produktiv ismere-
tének egyetlen teszttel torténd mérését, mellyel nem csupéan a szavak felismerés szinti
ismeretérél, hanem a széismeret mélységér6l is képet kaptunk. A két csoport eredmé-
nye kozott azonban nem mutatkozott szignifikdns kiilonbség egyik értékelési skdla
szerint sem, igy nem allithatd, hogy a tudatos szétanulds hosszitdvon eredményesebb

volna az olvasés sordn bekovetkez§ jarulékos szétanuldsndl.
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1. sz. melléklet

Course evaluation form
Finish the following sentences:

1. The course .....

2. The teacher.....

3. The novel.....

4.Vocab tests.....

5.1 could have been motivated by.....

Thank you!



2. sz. melléklet

List of words

I. 1 don’t remem
ber having seen
this word before

Il. I have seen
this word before,
but | don‘t know|
what it means

I. | have seen
this word before,
and | think it
means:
(synonym or
translation)

IV. If the word is
familiar to you,
can you identify
where you
learnt it?
(context)

V. | know this
word. It means:
(synonym or
translation)

VI. | can use this word in a
sentence. (Write a sentence.)
If you do this section,

please also do Section V.

. affidavit

. alleged

bid

. caitiff

. comeuppance

. delicacy

. desperation

. dime-store

olo|N|o|u|slwin-

. dimly

10. dungeon

11. echelons

12. efficacious

13. elusive

14. go bankrupt

15. hard-liner

16. hookah

17. immense

18. inclination

19. kaboosh

20. limelight

21. meritocracy

22. miffed

23. naturalized

24. nightingale

25. numb
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List of words

I. 1 don’t remem;-
ber having seen
this word before

Il. I have seen
this word before,
but | don't know,|
what it means

Ill. 1 have seen
this word before,
and | think it
means:
(synonym or
translation)

IV. If the word is
familiar to you,
can you identify
where you
learnt it?
(context)

V. | know this
word. It means:
(synonym or
translation)

VL. | can use this word in a
sentence. (Write a sentence.)
If you do this section,

please also do Section V.

26. persecution

27. pixel

28. preview

29. prospective

30. rafting

31. rave

32. recurring

33. repulsive

34. smack

35. spooks

36. surrender

37. to confide

38. to drown

39. to flee

40. to muse on

41. to ponder

42. to reveal

43. to strive

44, to thwart

45. to trigger

46. torrent

48. ultimate

49. wee

50. yearn
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MIKES MELANIA

A kornyezetnyelv és idegen nyelv
az 6vodaban

A négy évvel ezelStt megtartott MANYE Kongresszuson mér beszéltem a kornyezet-
nyelv és az idegen nyelv fejlesztésér6l az 6vodaban (Mikes 2001). Akkor széltam a
kornyezetnyelv és az idegen nyelv szerepérdl az 6vodédban, a kornyezetnyelv és az
idegen nyelv elsajatitdsat serkentd alapelvekrdl, az ezzel kapcsolatos médszertani és
szociolingvisztikai kérdésekrdl, egyes kutatdsaink eredményeit is megemlitve. A nyelv-
elsajatitas elméleti kérdéseirdl beszélve, kiemeltem, hogy a nyelvelsajatitds kreativ
folyamat és a gyermekeknek az a képessége, hogy utdnozzdk azt, amit a kdrnyezetiik-
ben hallanak, csak hozzasegiti ket ahhoz, hogy kihasznaljak természet adta kreativ
képességiiket. Hangsulyoztam, hogy az 6vodai programban szereplS kornyezetnyelvi
tevékenységeknek nem a nyelvtanulds a célja, hanem a kommunik4ciés készségek
fejlesztése jatékszerd tevékenységi formak segitségével.

Most jbél ezt a témat vélasztottam, mert az elmilt négy évben ezzel sokat foglal-
koztam elméleti és gyakorlati szinten egyarant, sok hasznos tapasztalatot szereztem,
tehét igy gondolom, hogy dj mondanivalém is akad. Ebben a beszdmol6ban sz6lni
fogok az elmult négy évben végzett munkarél, kiilonos figyelmet szentelve a nem
magyar anyanyelvld gyermekek részére szant magyar nyelvd tevékenységeknek. Ki-
egészitett és ijbol megfogalmazott médszertani megkozelitésiink alkalmazasat be fo-
gom mutatni, és az alkalmazott mddszertani eljarasok értékelésére is kitérek.

A kornyezetnyelvi és idegen nyelvi foglalkozasok fejlesztése
,»Az anyanyelv, a kornyezetnyelv és az interkulturalizmus fejlesztése és dpoldsa a vaj-
dasagi gyermekek korében” elnevezési projektumunk keretében végzett munkdban az
elmilt négy évben kozponti téma volt a kornyezetnyelvi és idegen nyelvi foglalkoza-
sok fejlesztése az 6vodaban. Nem hagytuk figyelmen kiviil a szervezési és lebonyoli-
tasi formdkat sem, noha beavatkozdsunk nem jart mindig sikerrel. Ugyanis az additiv
kétnyelviség legjobban az olyan gyermekcsoportokban fejleszthet, ahol a nevelés
anyanyelven folyik €s naponta egy 15-20 percnyi foglalkozassal béviil. Emellett,
amennyiben megvan a lehet§ség rd az adott 6vodaban, alkalomadtdn megszervezhe-
t6k a magyar és szerb nyelvl gyermekcsoportok kozos tevékenységi formadi is. A két-
nyelv{i gyermekcsoportok megalakitdsat csak ott és akkor javasoljuk, ha az ehhez sziik-
séges eldfeltételek megvaldsithatok. Ezek a kovetkezdk:

Elhangzott a 2005. aprilis 7-e és 9-e k6zott Miskolcon megrendezett XV. Alkalmazott Nyelvé-
szeti kongresszuson. (A szerk.)
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— Két 6vond dolgozik a gyermekcsoportban, az egyik magyar nyelven, a mésik szerb

nyelven kommunikdl a gyerekekkel.

— A gyerekek legaldbb 6tven szdzaléka tobbé-kevésbé kétnyelvd.

— A gyerekek mind az anyanyelv, mind a kornyezetnyelv fejlesztésére elSlatott fog-
lalkozdsokban részt vesznek.

Sajnos, kevés kétnyelvii csoport tesz eleget ezeknek az eldfeltételeknek. Azonban
a kétnyelvii gyermekcsoportok tigy szaporodnak, mint a gombak, magukba rejtve lap-
pangé asszimilaciés tendencidkat.

Tobb sikerrel jartunk az 6vondk tovabbképzését elGsegits tevékenységiinkben.
Tobbek kozott Szabadkan, Ujvidéken, Zentdn, Becsén, Bacstopolyan, Klshegyesen
Magyarkanizsan, Torokkanizsan, Csékdn, Adan, Muzslyan, Csantavéren és Szilagyin
Osszesen 26 tovabbképzést tartottunk azoknak az 6vondknek, akik a magyar gyermek-
csoportokban szerb kornyezetnyelvi foglalkozdsokat valdsitanak meg. Ugyanakkor
Szabadkén, Zentdn, Becsén, Bdcstopolyén, Kishegyesen, Magyarkanizsén, TOrok-
kanizsan, Csékdn, Miizslyan, Tétfalun, Omoravican, Kispiacon, Horgoson, Palicson,
Pacséron és Piroson szerb kornyezetnyelvi foglalkozasokat néztiink meg a magyar
gyermekcsoportokban, elemeztiik a megtekintett foglalkozasokat, kozoltiik észrevéte-
leinket az 6vonSkkel, majd a munka folytatasahoz sziikséges utasitasokkal lattuk el Sket.

Az utébbi idben nagy figyelmet szenteltiink a nem magyar anyanyelvid gyerme-
kek részére szant, magyar nyelvi tevékenységeknek, hiszen tekintet nélkiil arra, hogy
milyen statusa van a Vajdasdgban a magyarnak mint kisebbségi nyelvnek, a kommu-
nikativ értéke igen jelentSs lehet. JelentGsége fiigg az adott helység foldrajzi elhelyez-
kedésétdl és a lakossag etnodemografiai 6sszetételétsl, valamint a nemzetkozi gazda-
sdgban, kereskedelemben és turizmusban betoltott szerepétdl. A szerb ajkd gyerme-
keknek pedig a magyar nyelvben szerzett kommunikativ jartassdga nemcsak kiszélesiti
a gyermekek kommunikativ lehetGségeit, hanem a tobbnemzetiségii kozosségben egyik
igen fontos feltételét képezi a nemzetek kozotti tolerdns kapcsolatok megteremtésé-
nek és az egymds iranti tisztelet, valamint a magyar nemzeti kozosség kultirdja irdnti
nyitottsdg megalapozdsdnak. E fontos neveldi célok valdra valtasa érdekében munkal-
kodunk, hogy a magyar kdrnyezetnyelvi tevékenységek az 6vodai programnak szer-
ves részét képezzék.

Ennek érdekében Szabadkén, Zentan, Becsén, Bacstopolyan, Kanizsan, Torokka-
nizsén, Indjijan, Cs6kdn és Adadn Osszesen 15 tovabbképzést tartottunk azoknak az
6vondknek, akik a magyar gyermekcsoportokban szerb kornyezetnyelvi foglalkoza-
sokat tartanak. Ugyanakkor Szabadkan, Zentdn, Becsén, Torokkanizsdn és Csdkan
kornyezetnyelvi foglalkozasokat néztiink meg a szerb és kétnyelvl gyermekcsoportok-
ban, elemeztiik a megtekintett foglalkozasokat, észrevételeinket kozoltiik az 6vondk-
kel, majd a munka folytatdsdhoz sziikséges utasitasokkal lattuk el Gket.

A magyar kornyezetnyelv elsajétitidsanak és fejlesztésének a programja nem alkal-
mazhat6 egyforma médon mindegyik etnikai-nyelvi kornyezetben, azaz abban a kor-
nyezetben, amelyikben a lakossédg tobbsége magyar ajku, és abban, amelyben a lakos-
sag tobbsége szerb. Tervezéskor, a célok és feladatok megfogalmazasakor figyelembe
vessziik a kornyezeti sajatossdgokat és a bel6liik ad6dé feltételeket, mivel e tekintet-
ben 1ényeges eltérések vannak a dominéns magyar nyelvi és a dominéns szerb nyelvd
komyezetek kozott. Ugyszintén figyelembe vessziik a gyermekcsoport nyelvi 6ssze-
tételét és a gyermekek nyelvismereti szintjét.
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Habar a mar emlitett nevelési célok miatt ajdnlatos volna a magyar kornyezetnyel-
vi tevékenységek megvaldsitdsa a domindns szerb nyelvl kdrnyezetekben is, e tevé-
kenységekkel eddig fGleg magyar lakta helységekben és Szabadkan taldlkozunk. Se-
gitséget akartunk nyujtani azoknak az 6vondknek, akik lehetdvé teszik, hogy a nem
magyar anyanyelvd gyermekek fejlesszék magyar nyelvii kommunikaciés képessége-
iket, ezért Balizs Jutka munkatdrsammal egyiitt egy kézikonyvet készitettiink a résziikre.
A konyvbe beépitettiik azokat a hasznos tapasztalatokat is, amelyeket a szabadkai és
zentai 6vondk szereztek a kommunikativ-tapasztalati megkozelitéssel megvaldsitott
magyar kornyezetnyelvi tevékenységek sordn. Noha a kézikonyvet elsGsorban a nem
magyar anyanyelvli gyermekek nyelvi fejlesztésére szanjuk, ez a konyv segitségiil
szolgélhat azoknak az 6vondknek is, akik a magyar gyermekek nyelvapolasaval fog-
lalkoznak. Itt f6leg azokra a szérvanyban €16 magyar gyermekekre gondolunk, akik-
nek a magyar nyelvismeretiik gyenge.

Mivel a kommunikativ-tapasztalati megkozelitést javasoljuk, ennek alkalmazdsat
részletesen is bemutattuk a Jdtsszunk, énekeljiink magyarul cimd kézikonyviinkben
(Badlizs, Mikes 2004). Tobb konkrét téma feldolgozasaban ramutattunk a kommunika-
tiv tapasztalatok szerzésének, alkalmazasanak, meger@sitésének és bivitésének a mé-
dozataira. Javasoltuk a feldolgozandé dalokat és énekes korjatékokat, mesék interak-
tiv feldolgozasat, jatékok, monddokék és kiszdmolok alkalmazasat.

Az elmilt iskolaév 6ta német nyelvi foglalkozasok is helyet kaptak néhédny vajdasagl
6vodédban. Ebben az iskolaévben 12 djvidéki, 3 zombori, 3 bajmoki és 2 ingyijai gyer-
mekcsoportban folyik ilyen pedagdgiai tevékenység. Noha a német nyelvi foglalkozé-
sok a nemzetiségi nyelven megval6sul6 tevékenységekként szerepelnek az 6vodai prog-
ramban, a német nyelv vildgnyelvnek is tekinthetS. Valészintileg ennek koszonhetSen
a sziil6k szivesen beleegyeztek abba, hogy gyerekeik részt vegyenek a német nyelvi
foglalkozasokban. Az ezeket a foglalkozdsokat megvaldsité 6vondk tovabbképzése
rendszeresen folyik a Tartomanyi Nemzetiségi és Kozoktatdsi Titkarsdg timogatdsaval.

Az angol nyelvi foglalkozdsokban mér 12 éve alkalmazzuk a kommunikativ-tapasz-
talati médszer alapjan épiils és kifejlesztett Teddies and Bunnies elnevezésd progra-
munkat. Ezt a programot elGszor csak néhdny tdjvidéki gyermekcsoportnal alkalmaz-
tdk, mostandban azonban madr sok djvidéki, szabadkai és ingyijai gyermekcsoportnal
helyet kapott. Fiatal animdtorok, akik f6leg az angol szakos egyetemistdk soraibdl
keriiltek ki, sokban segitettek a program kifejlesztésében és sikeres alkalmazasédban.
Most mér ott tartunk, hogy az angol nyelvtudassal biré 6vondket a Teddies and Bunnies
program alkalmazasara készitjiik fel a tovdbbképzésekben. Ezzel azt akarjuk elérni,
hogy 6k maguk is alkalmazzik ezt a programot sajat gyermekcsoportjukban.

A kommunikativ-tapasztalati médszer alkalmazasa
Allasfoglaldsunk az, hogy a nyelvelsajatitas kreativ folyamat. A kornyezetnyelvi és
idegen nyelvi kommunikaciés képességeket az vodas gyermek gy sajétithatja el leg-
jobban, ha alkalma van a velesziiletett nyelvi elemzSképességét fejleszteni. Ez a ké-
pesség ugyanis lehet6vé teszi szdmara, hogy a spontén nyelvi elemzés soran felfedez-
ze az elsajatitandé nyelv szerkezetét, elemeit, szabdlyait.

A kornyezetnyelvi kommunikéciés képességek elsajdtitidsanak és fejlesztésének
hatékony mdédja az azon a nyelven megvaldsul6 tapasztalatszerzés. Ez elérhetd a kom-
munikativ-tapasztalati médszer segitségével, amely a hangsiilyt nem a szavak és a
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nyelvtani szabalyok elsajatitidsara helyezi, hanem a tapasztalat (itjdn szerzett kommu-
nikdci6s jartassdgokra, képességekre. Ez a mddszer eljarasokat kindl a nyelvi tapasz-
talatok szerzésére és alkalmazésara, valamint a nyelvi tapasztalatok megerdsitésére és
lehetséges bivitésére.

A nyelvelsajatitds kezdeti fazisdban a tevékenységek gazdag kontextusban zajlanak.
A gyerekek gazdag kontextussal atitatott beszédhelyzetekben, jatékokban, énekekben
taldlkoznak el8szor az iij nyelvvel. Kivanatos e tevékenységek sordn minél sokolda-
Iibb érzékszervi tapasztalat atélése, mivel ezek egyiittes el6forduldsa segiti a nyelvel-
sajatitds folyamatat. Ugyanakkor elvirunk a gyermekektdl bizonyos szellemi eréfeszi-
tést annak érdekében, hogy az iizenet jelentését felfedezzék.

A nyelvi tapasztalatok alkalmazasara akkor tériink 4t, amikor ugy értékeljiik, hogy
a gyermekek tobbsége elsajatitotta azokat a kommunikativ tapasztalatokat, amelyek
lehet&vé teszik, hogy aktivan részt vegyenek a dal, monddka, korjaték, mese feldolgo-
zasdban. A nyelvi tapasztalatok megerGsitésére szant tevékenységek sordn a gyerme-
kek 1jbdl felfedezik a mar korabban megismert szavak, cselekvések jelentését, de egy
1ij, tobbé-kevésbé megvaltozott kontextusban. A nyelvelsajatitdsnak ebben a fazisdban
is lehetGvé tessziik, hogy a gyermekek alkalmazzak természet adta kreativ nyelvelsa-
jatit6 képességiiket. A kovetkez§ fazisban a gyermekeknek alkalmat nydjtunk a nyelvi
tapasztalatok bdvitésére, ami a témakor megvaltoztatasdval vagy kibGvitésével megy
végbe. Ez a fazis egyben 1ij nyelvi tapasztalatok szerzésére is lehetGséget ad.

Kezdetben a nyelvi tapasztalatok szerzése gazdag kontextusban torténik. A nyelv-
elsajatitds késGbbi fazisdban a kontextus fokozatosan veszit a gazdagsagibol, mert
minél szegényebb a kontextus, anndl nagyobb szellemi erdfeszitést kovetel a gyerme-
kekt8l. A gyermekek akkor tesznek eleget ennek a kovetelménynek, ha motivaltak a
komyezetnyelvi tevékenységekben val6 részvételre. Ezért a nyelvelsajétitas folyama-
tdban nagyon fontos a gyermekek motivéltsdga, amit jatékos, érdekes és a gyermekek

érdeklGdésének megfelelS tevékenységekkel lehet serkenteni.

A kommunikativ-tapasztalati moédszer alkalmazasanak
értékelése

A négy évvel ezel6tt késziilt beszdmolomban néhany e téren foly6 kutatdsunkrol em-
litést tettem. Akkor még azokat a teszteket alkalmaztuk, amelyek éltaldban a nyelvkoz-
ponti tanitasi modszerek eredményeit kutaté tesztekre vezethetSk vissza. Ujabban pedig
a kommunikativ-tapasztalati médszer értékelése céljabol egy olyan tesztet készitettem,
amely ennek a médszernek sajatsdgos eredményeire fényt derithet. Ugyanis azt vizs-
gdltam, hogy igazolhat6-e a kovetkez6 feltevésiink:

Amikor a gyerekek énekelve, jatszva és kiilonboz§ szamukra érdekes nem anya-
nyelvi foglalkozdsokban vesznek részt, 6k nem csak szérakoznak, hanem kommuni-
kativ tapasztalatot is szereznek az elsajatitando nyelven. Ezt a tapasztalatot a gyerekek
képesek lesznek alkalmazni, amikor olyan helyzetbe keriilnek, hogy ezen a nyelven
kommunikélniuk kell.

A teszt szovege alapjdn az 6vodas gyerekekkel kiilon-kiilon beszélgettem egy olyan
helyzetet mimelve, ahol egy jvidéki nagymamadjdhoz latogatdba jott egy anglofon
orszagbdl. Noha ez a kutatas csak 32 gyerekkel folytatott beszélgetést foglal magéba,
az eredmények arra utalnak, hogy feltevésiink ilyen médon igazolhaté. Ez a kutatds a
moédszer alkalmazasaban el6fordulé hézagokra is rdmutatott, igy segitségiinkre lehet a
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modszer tovéabbi fejlesztésénél. Ezért ezt a fajta kutatést tovabbra is folytatni szdndé-
kozzuk, és a tobbi kdrnyezetnyelvi és 6voddinkban folyé idegen nyelvi tevékenységek
értékelésében is alkalmazni fogjuk.
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GECSO TAMAS

A régi Antal Laszlé - uj kiadasban

Csak iidvozolni tudom a bicskei SZAK Kiadé legtjabb vallalkozdsat: néhany hete je-
lent meg a kiadé Nyelvinfo sorozatdnak maésodik kotete, amely az 1993-ban elhunyt
kivalé nyelvész, egyetemi tandr, Antal Laszl6 életmivének taldn két legizgalmasabb
darabjat, A magyar esetrendszer (1961) és A formdlis nyelvi elemzés (1964) cimd mun-
kakat — egyébként helyesen, nem iddrendi sorrendben — tartalmazza. Az ut6bbi mi Antal
tulajdonképpeni alapvetése, tudomanyos kréddja; A magyar esetrendszer, bar harom
évvel korabban frodott, valdjaban a késébb megjelent munkaban lefektetett alapelvek-
nek a nyelvi elemzés gyakorlatdba valé atiiltetése.

Antal Laszl6 az amerikai deskriptiv/strukturalista nyelvészet elkotelezett hive, egy-
ben hiteles ismertetdje, interpretaldja volt Magyarorszdgon. JelentSs generativ nyelvész
valhatott volna belSle — ha akarta volna. De... nem akarta. A két munka megiradsanak
id6pontjaban madr til vagyunk a transzformdacids/generativ nyelvészet zaszlobontasan.
Antal azonnal felismerte a transzformacids elemzés fontossagat a tobb megnyilatkozdsra
kiterjed6 disztribiicids viszonyok leirdsa szempontjdbdl. A formalizmus elvének dllandé
hangsulyozasa és kovetkezetes végigvitele a konkrét elemzésekben azonban nem egy-
fajta ,,mania” nala: Chomsky 1957-ben még dgy vélte, hogy ,,a nyelvtan autoném, és
fiiggetlen a jelentéstS]”; és valljuk meg, szinte semmit sem tudtunk meg a mondat je-
lentésér6l az 1965-6s modellben felvazolt mélyszerkezetek elvont grammatikai viszo-
nyainak tanulmanyozésakor... S6t: mind a mai napig rendkiviil problematikus a jelentés
meghatarozhatdsaga, leirhatosdga, azaz 1ényegesen konnyebb jé szintaxist frni, mint
szemantikdt. Ennek ellenére, vagy taldn éppen ezért (?), Antal rendkiviil érzékenyen
reagélt a jelentés kérdésére, hosszasan értekezett réla, vessiik csak 0ssze A jelentés
fejezet terjedelmét Bloomfield Language-ének Meaning cimi fejezetével!

ErthetSen nem lehet feladatom ebben az ismertetésben, hogy vitdba szilljak Antal-
lal. Antal Lasz16 13 éve halott, a fenti két mi tobb mint 40 évvel ezeldtt jelent meg.
Sokan a ,,szakmaban” egy kézlegyintéssel, egy f6lényes (de mennyire meggondolat-
lan!) passé-val intéznének el egy ilyen visszaemlékezést. Antal Lasz16 azonban — Zsilka
Janos szavaival — nem volt ,,akrki”. Alljon itt bizonysagul azoknak a morfolog1a1
kategéridknak az egybevet§ elemzése, amelyek a magyar nyelv lefrdsdnak mindig is
vitatott részét képezték. Ezek a kategéridk a képzs, a rag és a jel. Idézem a szerz6t:
,Képzének nevezziik azokat a maguk mellett hasonlé elemet, vagyis képzSt megtliré
kotott morfémakat, amelyek nem éllhatnak soha széeleji helyzetben, s amelyek nem
kovethetik a jeleket, mindig csak el6ttiik dllhatnak [...] Ragnak nevezziik azokat a
maguk mellett hasonlé elemet, vagyis ragot meg nem tdrd kotott morfémakat, ame-
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lyek elSfordulhatnak jelek utin, s amelyeket nem kovethet képz§ [...] Jelnek nevez-
ziik azokat a kotott morfémékat, amelyek a sz6 alapvetd paradigmatikus értékét nem
véltoztatjdk meg, csup4n ugyanazon az értéksikon beliil médositjdk, eltoljak”. Antal
tehét amellett érvel, hogy a rag €s a jel kategoridjanak megkiilonboztetése/szétvélasz-
tasa indokolt. Ezek utdn hogyan vélekedik errdl a kérdésr6l az Uj magyar nyelvtan (E.
Kiss — Kiefer — Siptar 1998, Osiris Kiado, Budapest.)? Idézem: ,,[...] a jel és a rag
megkiilonboztetése nem alapulhat jelentéstani-funkciondlis kiilonbségeken. Marad teh4t
a pozicidra vonatkozé kiilonbség: a rag lezarja a sz szerkezetét, utdna nem althat més
toldalék, a jelet viszont kovetheti mds toldalék. Ez a meghatdrozds azonban egyrészt
arra kényszerit benniinket, hogy minden egyéb ok hijan a birtokos személyragokat
birtokos személyjelekké mindsitsiik 4t, mivel utdnuk még mads toldalékok is allhatnak,
tehat nem sz6alakzaré toldalékok. A birtokos személyragok is szintaktikai viszonyok
megjelenitdi, tehat szintaktikailag relevansak, az esetragokt6l eltéréen azonban szin-
taktikai szerepiik csak a féneves szerkezeten beliil nyilvdnul meg. Mdsrészt az egyéb
kritériumok alapjan egyértelmitien képz6nek mindsiil§ hatarozéi toldalékokat (pl. az -
(A)n toldalékot: forré + n, meleg + en, piros + an) is ragoknak kellene tekinteniink,
mivel ezek a hatdrozdi toldalékok mindig sz6alakzardk. [...] mivel a pozicidbeli kii-
16nbség sem lehet kritérium a jel és a rag megkiilonboztetésére, nincs értelme, hogy a
kétféle inflexiods toldalék kozott terminoldgiai kiilonbséget tegyiink. Ennek ellenére —
pusztan gyakorlati meggondoldsbdl — a tovdbbiakban is hasznélni fogjuk a rag és jel
elnevezéseket, de a kett6 kozt sem funkciébeli, sem formai kiilonbséget nem tesziink”.
Vajon milyen megfontoldsok alapjan tekintette Antal a birtokos személyragokat mo-
difikatoroknak, azaz jeleknek? Idézem: ,,Mindenekel6tt tehat azt kell tisztaznunk, hogy
mik is a modifikatorok, azaz régi, félreértésre alkalmat ad6 neviikon a jelek. Pl. azok a
kotott morfémak, amelyeket a régi nyelvtanok birtokos személyragoknak neveznek.
Tehat a kezem fonémasor -em, a kezed fonémasor -ed, a keze fonémasor -e része stb.
Ugyanis a kéz fénév, ha felveszi ezeket a morfémakat, valtozatlanul alanyeset{i marad”.
Latjuk, hogy Antal a rag és a jel kategéridjat rendkiviil kdvetkezetesen kiilonbozteti
meg egymdstol; nem tartja lehetségesnek, hogy egy sz6alak két ragmorfémat tartalmaz-
zon, a rag ndla kivétel nélkiil csak sz6alakzar6 morféma lehet. A birtokos személyra-
gok kérdésében azonban nem adhatok igazat neki, helytelen a birtokos személyragnak
a birtokos személyjel mindsitése. Nézziik a kovetkez§ példakat: csindlom, csindlod,
csindlja, csindljuk, csindljdtok, csindljdk, ill. hdzam, hdzad, hdza, hdzunk, hdzatok,
hdzuk. Mind az igei személyragok, mind a birtokos személyragok egy-egy paradigma-
nak az egymast kolcsondsen feltételezs elemei. Ugyanakkor nem érthetek egyet az Uj
magyar nyelvtan (Umny.) azon érvelésével, hogy a birtokos személyragok, dltaldban:
a ragok abban kiilonboznének a jelektSl, hogy az eldbbiek szintaktikai viszonyok
megjelenitSi. Konnyi beldtni, hogy a jelek is szintaktikai viszonyok megjelenitdi, pl.
a kutya ugat / a kutydk ugatnak. Az egyeztetés forrdsa nem lehet a rag, hiszen mind a
kutya, mind a kutydk széalak nominativusban van. Vagy: a melléknév kozépfokdnak
jele is szintaktikai viszonyok megjelenitSje, pl. a probléma nagy/ a probléma nagyobb,
mint gondoltam volna / * a probléma nagy, mint gondoltam volna / nagyobb ndla / *
nagy ndla. A fentiekbdl arra tudok csak kovetkeztetni, hogy rag és rag kozott kiilonb-
séget kell tenni. A magyarban a birtokos személyrag specidlis kategoriat képvisel, mert
nem szdalakz4ré grammatikai morféma, szemben az Osszes tobbi raggal, amelyeket
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viszont mar helyesen elemez Antal. (A képet itt az olyan ritka morfémasorok teszik
teljessé, mint a nagybani. J6zsef Attila szavaival: ,,a torvény szovedéke mindig folfes-
lik valahol”.) Hibasnak tartom az Umny. azon kovetkeztetését, hogy a birtokos személy-
ragoknak a rendszerbdl valé ,kilégdsa” miatt ,,nincs értelme, hogy a kétféle inflexids
toldalék kozott terminoldgiai kiilonbséget tegylink”. A tobbes szdm, a kozépfok stb.
grammatikai morfémadja egyértelmien jel, és nem rag. A hdzakban, hdzakon, hdzak-
nak stb. széalakok elemzése azt mutatja, hogy a magyarban kétféle inflexids toldalék
van, fogalmazhatnank ugy is, hogy az inflexids toldalékok kétféle tipusaval allunk
szemben; ez a szembenéllds pedig a terminoldgidban is manifesztdlodik. Egyébként
az sem igaz, hogy a jel kategoridja csak a magyar nyelv leirdsdnak lenne a specifiku-
ma, egyfajta grammatikai hungaricum. Egy olyan — tipikusan — flekt4l6 nyelvben, mint
a német, is van értelme a jel kategéridjaval szdmolni. Nézziik a kovetkezd példédkat:
das schone Kind, das schone Kind, des schonen Kindes, dem schonen Kind / das scho-
nere Kind, das schonere Kind, des schoneren Kindes, dem schoneren Kind. Az -er gram-
matikai morféma jel a németben, nem képzd, és nem rag; a Suffix és a Flexion katego-
ridk nem adnak hiven szdmot a német nyelv grammatikai morfémadinak tipusairdl. (Ez
a jelenség is csak megerGsiti a nyelvtipolGgia azon régi tételét, miszerint tiszta nyelv-
tipusok nincsenek...) Kovetkezetlen az Umny., amikor — gyakorlati meggondoldsbél
ugyan —, de €l a kétféle kategdria megkiilonboztetésével, bar elvileg tagadja, hogy 1é-
tezne ilyen kiilonbség. Hogyan beszélhetiink kétféle inflexios toldalékrol, ha nem tud-
juk kiilon terminus technicus-szal ,,nevén nevezni a gyereket”? Ami az -n képz§ statu-
sat illeti, Antal nagyon vildgosan mutatja meg a kiilonbséget az -n rag és az -n képz8
kozott. Kétségtelen, hogy az -n (médhatirozd) képzd szdalakzdré grammatikai mor-
féma; ebbdl azonban ismét csak tévesen kovetkeztet az Umny. arra, hogy e miatt a
poziciondlis tulajdonsdga miatt egyaltaldn felmeriilhetne az -n képzd rag volta. Antal
finom kiilonbséget tesz a képzdk egyes tipusai kozott, idézem: ,,a képzSk ez utdbbi
csoportja utdn (pl. a médhatarozé -n — G. T.) nem kovetkezhet — ugyanazon sz6 konst-
rukcidjan beliil — kotott morféma”. Fogalmazhatnék gy is, hogy itt egy olyan finom
distinkciGval €], amelyet a birtokos személyragok esetében nem alkalmazott.

Erdekes megvizsgalni, hogy mire jut a két véllalkozas a magyar nyelv eseteinek
megkiilonboztetését, ill. szimszertiségét tekintve. Minddssze egy kiilonbséget taldlok,
az Umny. 18. esetként szerepelteti az essivus-formalis-t, pl. emberiil. Antal részletes
elemzését adja az -ul grammatlkal morfémanak, megallapitva, hogy ma mar dtmeneti
kategoridt képez a rag €s a képz6 kozott, a tendencia itt a képzévé valds irdnydba mu-
tat. Az Umny. esetrag definiciGja alapjén (,,Valamely toldalék akkor és csakis akkor
esetrag, ha a vele toldalékolt fénév (tulajdonképpen: féneves szerkezet) lekotheti az
ige valamely, alakja szempontjabdl is meghatdrozott vonzatdt™) a mai magyar nyelv-
ben még érvelhetiink az -ul rag stdtusa mellett, pl. bizonyitékul szolgdl a szdmdra, ba-
rdtjdul fogad]a feleségiil veszi stb. (Talin nem véletlen, hogy az Umny. a magyar nyelv
eseteit éppen az Antal altal is valasztott ember fénév paradigmdjan keresztiil illuszt-
rdlja...)

A SZAK Kiadé altal megjelentetett kitet Fiiggelékében olvashatunk még két irast,
Papp Ferenc és Szépe Gyorgy szubjektiv emlékezését fiatalon, 63 éves koraban elhunyt
barétjukrél, kollégajukrdl, Antal Laszl6rél. En, aki hallgat6ja lehettem, késGbb pedig

2 2

kollégdja, a két Antal-m{ Gjraolvasdsa utdn, az emlékezések hatdsdra 1ijb6l magam elStt
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lattam a sziporkdzé agyid embert, aki az ELTE bolcsészkardnak egyik nagy egyénisé-
ge, valdjaban azonban t6bb anndl: jelensége volt. (Antal L4szl6: A formdlis nyelvi elem-
zés. A magyar esetrendszer. SZAK Kiadé, Bicske, 2005. 498 p.)

*

Antal Lasz16 DrSc. a budapesti E6tvos Lordnd Tudoményegyetem Bolcsészettudomad-
nyi Kardn az Altaldnos és Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék egyetemi tandra volt élete
nagy részében. Egyetemi el6addsai mar pélyafutdsa kezdetén legenddssa tették, az
,-JAntal-jelenség” a bolcsészkar egyik meghatarozé szinfoltjava valt a 60-as, 70-es évek-
ben. Az egyetemi hallgaték legnagyobb része azonban csak az oktatéval taldlkozha-
tott; még szerencsésebbek voltak azok, akiket Antal a magéanéletébe is beengedett —
persze tobbnyire az egyetem keretei k6zott. Mi a tanszéken, akik mindannyian tanit-
vényai voltunk, a legnagyobb elismeréssel, dertivel, s6t humorral tudunk csak vissza-
emlékezni a zsenidlis Antal L4szléra.
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E. Kiss Katalin
Anyanyelviink allapotarél*
Osiris Kiad6: Budapest, 2004. 190 p.

Fontos konyv, mert ritka gesztus. Ritka gesz-
tus, hogy egy elsGsorban elméleti nyelvé-
szettel foglalkoz6 nyelvész olyan nyelvi-kul-
turélis, nyelvi-tdrsadalmi kérdés felé fordul,
amely hagyoményosan a ma sokszor kotele-
zGen elitélt nyelvmitivelés, tigabban az alkal-
mazott nyelvészet teriilete. Rdaddsul a szer-
z8 nem valami ellen — mondjuk a nyelvmii-
velés ellen — ir konyvet, hanem valamiért.
Ahogy mdr a cim is jelzi: Anyanyelviink dl-
lapotdrol. Vagyis nem pusztan ,,a” nyelvrdl,
hanem az anyanyelvrdl, rdaddsul a k6zossé-
get is beleértve, ,,anyanyelviink” dllapotardl
kitekintéssel a jovére (teenddk, nyelvstraté-
giai feladatok). )

E konyv bizonyitja, hogy E. Kiss Katalin
nemcsak a strukturdlis, generativ nyelvészet
kival6 elméleti szakembere, hanem ,,hazul-
rél hozva” elkotelezett a magyar nyelv és
kultiira kérdései mellett is.

Miel6tt azonban nyelvmiivel§vé avatnam,
s ezzel nagyon sok rossz pontot szereznék
neki, hadd vegyem sorra a munka f§ gondo-
latait, médszereit, eredményeit, s hadd bo-
csdssam eldre, azért lesznek kritikai meg-
jegyzéseim, s6t kérdéseim is.

Kezdjiik a kiindulépontjdval. Az elsé fe-
jezet azzal a cimmel indul, hogy: ,,Nyelvé-
ben él a nemzet.” A szerz§ leszogezi: ,,A ma-

* A konyv alapjaul szolgdlé kéziratot 2004-ben
az Edes Anyanyelviink NKOM-pélyazat dijaz-
ta. A konyvrdl 2005. februér 23-4n a szerz6 és
sok mds érdekl6dé jelenlétében miihelybeszél-
getést rendezett a Magyar Nyelvstratégiai Ku-
tatécsoport az ELTE Bolcsészettudomdnyi Kar
Mai Magyar Nyelvi Tanszékén. E beszélgetés
bevezet§jének néhdny gondolatét ebben a re-
cenzidban is megismétlem. A konyv szerzgjét
2005-ben Palladium-dijjal jutalmaztik. B. G.

gyar nemzet hatdrokon ativeld egységét ma
elsGsorban a kdzos nyelv s az 4ltala meg-
testesitett k6z0s kultira tartja fenn” (p. 9).
Fontos és szép gondolat, hiszen a nyelvmi-
veld mozgalom egyik leggyakrabban hasz-
nalt szall6igéjét sokan tilhaladottnak vélik,
olyannyira, hogy az egyik szerzd még ki is
figurdzza egy irdséban: ,Mijében €l a mi?”
(Nédasdy Adém: Izlések és szabdlyok. Mag-
vetd, Budapest, 2003. p. 51). E. Kiss Kata-
lin szerint a Kévéry Lajosnak tulajdonitott
szall6ige ,,ma idGszertibb, mint keletkezése
idején, a reformkorban... A Magyar Koztar-
sasdg hatdrain kiviil é16 nemzetrészek csak
nyelviikben, kultirdjukban élhetik meg ma-
gyarsagukat.” S tovédbbi igen hasznos érve-
ket mond az anyanyelvi kultira értéke, va-
lamint miivelésének fontossadga mellett: ,,Az
Eurdpai Unié tagjava valé Magyar Koztar-
sasdg is — politikai, gazdasagi, pénziigyi, vé-
delmi jogositvdnyainak egy részérél lemond-
van - lényegében csak a magyar nyelv és
kultdra iigyeiben tarthatja meg korlatlan szu-
verenitdsit. A magyar nyelv tehat a nemzet
egységének, szuverenitdsdnak szimbdéluma
és megtestesitdje; nyelviink allapota a nem-
zet dllapotanak kifejezdje; nyelviink jovGje
nemzetiink jovGje is” (uo.).

Bevallom, igen tiszta és bator szavak ezek
olyan id&szakban, amikor egyre tobbszor
hangzik el, hogy a (kulturdlis) nemzet (is)
idejétmiilt fogalom, nem lehet vele semmit
sem kezdeni. Nincs nemzeti kultira, legfol-
jebb kozosen birtokolt torténelem és kulti-
ra van.

A szerz8 nemcsak a nemzet, a nyelv és
kultdra kérdéseit kapcsolja 6ssze, hanem —
horribile dictu - mér rogton az elsS fejezet-
ben kijel6li a nyelvmi(ivelés helyét is. Ez nem
lenne annyira meglepd, ha a nyelvmiivelést
az elmilt évtizedben nem érte volna annyi-
szor az dltudomany, a sarlatdnsag, a szél-
hdmossag, a diszkriminélé tevékenység bé-
lyege. A szerz§ azonban villalja a nyelvmi-
velést: a nyelvmiivelés feladata, ,hogy
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tudatositsa az egymads mellett €16 nyelvval-
tozatok tarsadalmi statusat, s az azt igénylSk-
nek megtanitsa a koznyelvi véltozatot is” (p.
10). De nemcsak a nyelvmiivelést tartja el-
fogadhaténak, hanem az ,.egységes miivelt
koznyelvi normat” is, amelynek olvastdn
mdr szinte felujjongtam, hiszen az 1990-es
évek nyelvi vitdinak célpontja volt a norma,
tudniillik az, hogy a norma tulajdonképpen
nem is hatarozhat6 meg, azutdn meg sokfé-
le van; éljenek a helyi normék a demokratiz-
mus szellemében, az egységes, ,,mivelt”
norma jegyében folléps nyelvmiivelSk egy-
szerden dilettdnsok, hiszen nem is tudjak,
hogy mi jegyében 1épnek fol, leginkabb sa-
jat, ,,miveltnek” gondolt nyelvszokasukat
akarjak réerGltetni a békésen élni akaro tar-
sadalomra. Ebben a konyvben azonban sok-
szor szerepel a ,,miivelt norma” kifejezés:
,.Bar az egységes mivelt koznyelvi norma
fesziiltségek forrasa lehet, szerepe — kiilono-
sen egy tobb orszdgban €16 nemzet szdmdra
— nagyon fontos, hiszen a nemzet tagjainak
egymadssal, valamint a nemzet korabbi gene-
raciéival és a nemzet kulturalis 6rokségével
val6 kozosségét teremti meg” (p. 14). A szer-
20 az djabban elterjedt standard, kodifikalt
nyelvvéltozat megnevezés mellett haszndl-
haténak tartja tovdbbra is a ,,miivelt koz-
nyelv” terminust, ,,azzal a megszoritéssal,
hogy a miveltség itt nem okvetleniil fels6-
fokt végzettséget, hanem bizonyos foki hu-
man mdveltséget, olvasottsdgot jelent” (p.
18). En természetesen elfogadom ezt a véle-
ményt, a hagyomanyos nyelvmiivelés mint-
egy évszazada haszndlja, magam azonban a
beleérthet§ hivalkod6 vagy megoszt6 jelle-
ge miatt inkdbb az igényes, vdlasztékos koz-
nyelv/norma terminust hasznalom. Akik eb-
ben a minimumban egyetértenek, azok mar
képesek egymadssal felelGs tudomanyos par-
beszédet folytatni. Vagyis elfogadjuk azt,
hogy a tdrsadalomban sokféle norma van,
létezik azonban egy, nehezen meghatdrozha-
t6, valamilyen szempontbdl kiemelkedd, a
hagyomadnnyal szorosabb kapcsolatot tarté
igényes, véalasztékos, mivelt koznyelvi nor-
ma (nyelvvéltozat), amelynek jegyében fo-

galmazunk meg bizonyos elveket (nem fol-
tétleniil szabdlyokat; a nyelvtan szabdlyokat,
a nyelvhaszndlat elveket allapit meg). Ter-
mészetesen nem bantva, nem sértve az egyéb
kozosségi és egyéni nyelvhaszndlatot.

A szerz8 még azt is elfogadhat6nak véli,
hogy az anyanyelvtuddsunkat alapvetSen
meghatdrozé genetikai tényezok mellett tu-
datos befoly4solds is elképzelhetS (p.15.). Es
melyik teriilet befoly4solhaté a leginkabb?
,»llyen a szokincs gazdagsaga, milyensége,
valamint a nyelvhaszn4lat véltozatossaga; az
a tény, hogy az egyén a rendelkezésére 4llo
nyelvi eszk6zok mekkora hanyadédval és mely
rétegeivel él; milyen asszocidcikat hordo-
26 eszkozoket valaszt; milyen csoportokkal
akar nyelvi eszkozeinek megvalasztasa éltal
is azonosulni” (uo.). Ha komolyan belegon-
dolunk, ez is a nyelvm{velés, a nyelvpeda-
gobgia, illetve altaldban a pedagdgia (no és
persze az andragégia).

A szerz§ alapélldsaban a legrokonszenve-
sebb mégis az, hogy nem hadakozik szelle-
mekkel és fantomokkal, nem vitatkozik a
nyelvmiivelés szdz éve meghaladott 4ll4s-
pontjaival (talan csak eggyel, a nyelvromlas-
sal, de arra rogvest kitérek), hanem figyelem-
be vesz tobb (olykor nyelvmiiveli) szem-
pontot, érvel, és mindezt hallatlan nyelvészi,
tudosi tiirelemmel és elegancidval teszi.

Moddszere kiilon emlitést érdemel. Nyel-
vi-kulturélis (nyelvmivel6i) okfejtésekben
elengedhetetlen tobbféle médszer alkalma-
zdsa. E munkék legatfogébb médszerét taldn
deskriptivnek, kiterjesztve filolégiainak ne-
vezhetnénk, amelyben szerepet kap a nyelv-
torténeti tények felsoroldsa, az alapos elmé-
leti nyelvészeti elemzés (valamennyiben
biztos terepen mozog a szerz§), majd pedig
bizonyos (az elméleti nyelvészekre egyalta-
14n nem kotelezd) értékelés, véleménymon-
das. Hadd vil4gitsam meg egy példéval. Fol-
hivja a figyelmet arra, hogy egy 500 éve ter-
jedd nyelvtani alakulat (a természetesen,
hogy-féle, a nyelvmiivelSk altal kontamina-
cidsnak tartott szerkezet) terjedése ,,megala-
pozottan nem kifogdsolhat6”. Indokait ek-
ként allitja sorba: , Egyrészt nem allithatjuk,
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hogy ne volna levezethet6 a magyar mondat-
tan szabdlyaival; hogy ne volna beleilleszt-
het6 a magyar nyelv rendszerébe. Mdsrészt
arra sincs semmiféle bizonyiték, hogy e szer-
kezet kevésbé volna alkalmas a nyelvre héru-
16 onkifejez8, k6z16 és kognitiv feladatok
teljesitésére, mint az irodalmi nyelvben ho-
nos megfelelGje. A jelenség tehdt nem a
nyelv romldsanak, hanem a nyelv sziintelen
mozgdsidnak megnyilvdnuldsa; nem més,
mint egy elszigetelt nyelvvéltozatban lap-
pang6 jelenségnek a beszélt koznyelvbe vald
bekeriilése” (p.25). Mondanivalgjat jelsz6-
szerlien is Osszefoglalhatjuk: nem romlas,
hanem mozgés! Teljesen egyetértve az ér-
vekkel annyit tehetiink hozz4, hogy a nyelv-
miivelés ugyanigy alaposan elemzi a jelen-
ségeket, viszonyitja a helyi nyelvvéltozato-
kat a koznyelvhez, s ha egy nyelvi valtozas
tarsadalmilag elfogadott ténnyé valik, akkor
a nyelvmiivelés is elfogadja. A nyelvmiive-
1és szdmos kordbbi véleményén tillépett,
legelébb taldn a nyelvi babonékon.

A konyv legnagyobb részében E. Kiss Ka-
talin a nyelvmiivel6 hagyomany és az arra
valo reflektdlas altal leggyakrabban kiemelt
nyelvi jelenségeket veszi sorra. Példaul eze-
ket a mondattani véltozasokat (a példdkat és
a jeleket az eredeti miibdl idézziik): -e kér-
ddszo6 helye, ,sziikségtelen” igek6tGk (az
idéz8jel mutatja, nincs a besz€l6k dltal mon-
dott sziikségtelen, de azért van kulturélisan
helytelen), az el nem vdlaszthato ~ nem el-
vdlaszthato jelensége, vagyis az igekots és
atagaddsz6 egymdshoz viszonyitott sorrend-
je a -hato/hetd képzdvel ellatott dllitmanyi
szerep(i igeneveknél, a befejezett mellékné-
viigenév (?,,Besz€ltiink a testvérét elgazolt
autéssal”), az dllitmdnyi szerepd hatarozéi
igenév (,,A darab le van forditva”, ?,,A darab
be van mutatva”, *,A darab meg van néz-
ve.”), atargyas €s a targyatlan igeragozds, az
egyeztetés a szétszakitott birtokos szerkezet-
ben, a vonatkozonévmads-hasznilat (ami,
amely, amelyik), valamint a személyes és a
mutaté névmas keverése.

Az alaktani valtozasok koziil az ikes rago-
zés eltlinését, a suksiikolést és a szuksziiko-

1ést, a ndkolast (,,Tudnak™), valamint az aj-
taja ~ ajtoja, borja ~ borjija tévéltakozast
emliti. A hangtani valtozdsokra is hirom pél-
dat emlit: a magdnhangzé-harménia ingado-
z4sét, a beszédtempod-gyorsulést, valamint a
beszédhangsiily és -dallam kérdését.

A szerkezeti véaltozdsok elemzése utdn
sz0l a kozonség szdmdra taldn jobban érzé-
kelhetd szokészlettani és stilusbeli jellem-
z06kr6l: a sz6kincsbiviilésrél, az idegen sza-
vakrol, a cég- és markanevekrdl, feliratok-
6], rekldmokrdl, a megszolitds és a koszonés
dllapotdrol.

Azutédn nyelvpolitikai kérdések keriilnek
sorra: A magyar nyelv a kétnyelviiségben. A
régiénkénti targyalast koveti egy rész a nyel-
vi hidnyr6l, a masodnyelv-dominanciarél és
nyelvvesztésr8l. Szorosan ehhez kapcso-
16dik a harmadik fejezet témakore: Fenn-
marad-e a magyar nyelv? Majd pedig a ne-
gyedik, zdré fejezet: TeendGk. TeendGk a
nyelvi korpusszal kapcsolatban, valamint
nyelvstratégiai feladatok.

E. Kiss Katalin valamennyi pontos, logi-
kus eszmefuttatdsat aligha célszeri most
idézni, a konyvet el lehet és el is kell olvas-
ni mindenkinek, aki szereti a nyelvi fejtege-
téseket. Nekem leginkdbb az a feladatom,
hogy kiemeljem azokat a szempontokat,
amelyek tjak, dicséretesek vagy éppen kri-
tizdlhatok. A suksiikozés jelenségérSl min-
denki hallott, a kedves Olvasd is bizonyosan.
Nyilvéan azt gondolja, hogy nem illik suksii-
kozni. Ha nyelvész, akkor azt is tudja, hogy
a nyelvjarasokban elterjedt jelenség, s a ke-
vésbé igényes nyelvhaszndlatban is tetten
érhet6. A suksiikolés Iényege: egyes -t végil
igék esetében a felsz6lit6 méd hasznalata
kijelent§ médban. A jelenség tehét nyelvja-
rasi alapu, amelyt6l a koznyelvi forma eltér,
tehat nem , kifessiik a lakast”, hanem , kifest-
jiik a lakést”. A korabbi nyelvmiivel§ véle-
mény szerint igy azonban a felsz6lit6 és a
kijelent§ alaki egybeesés zavarja a megér-
tést. P1. fitsiik a hazat” (,,suksiikdlve” le-
het kijelent6 €s felszo6lité méd). E. Kiss Ka-
talin azonban felhivja a figyelmet arra, hogy
az alaki egybeesés ritkdn zavarja a megértést.



70 Konyvszemle

Esztétikai kifogasaink sem lehetnek a suk-
siik ellen, hogy is lehetne, hiszen nyelvjara-
si alakokat a nyelvmtivelés sem bant. Hoz is
egy moldvai csdng6 népi imét: ,,minden ha-
lalos biinit megbocséassa”. Persze allithatd
ellenpélda is, nem suksiikols, 8si szoveg,
legelsG szovegemlékiink: ,Latjatuk fele-
im...”. Suksiikolve igy lenne: ,,Lassatok fe-
leim...” A szerz$ szerint nem szabad meg-
bélyegezni az e format hasznaldkat, hiszen
akkor az anyanyelvjardsukat bizonytalanita-
nak el. De! ,,Természetesen az iskolaban,
kiilon6sen a gimnaziumokban és a felsGok-
tatdsi intézményekben tanitani kell a miivelt
koznyelvet is, de nem az anyanyelvjarés he-
lyett, hanem azon tiil. Az anyanyelvjaras szii-
kebb kornyezetiinkkel kot 0ssze benniinket,
amivelt koznyelv pedig a magas kultirdval,
az irodalmi hagyomanyokkal, a nemzet egé-
szével.” (p. 61) Ugy érzem, hogy ezek a mon-
datok egybecsengenek a modern nyelvmii-
velés elveivel.

Dicséretben nem lesz hidny, mert a konyv
szamos nyelvmiiveldi, alkalmazott nyelvé-
szeti feladatra hivja fel a figyelmet. A leg-
fontosabb: a nyelvi sokféleség elfogadésa, az
abban valo eligazodds. A mivelt kdznyelv
oktatasa, dpoldsa. A médianyelvre val6 oda-
figyelés, pl. a stigégép és a hangsilyozas
kérdése. Az drukatalégusok nyelvészeti el-
lendrzése. A hatdron tili magyar nyelv hely-
zetével kapcsolatos szdmos elképzelése:
nyelvélesztés (csdngdk esetében), kapcsola-
tok dpoldsa, Internet, testvértelepiilések, a
cseregyerek intézményének folelevenitése.
Illetve egészen 1j, meglepd javaslata: sok
magyarorszdgi munkanélkiili pedag6gus bi-
zonyéra 6rommel véllalna egy-két évi hata-
ron tuli szolgdlatot. Az 6tlet mar megvan,
csak meg kell val6sitani!

Persze kritikai megjegyzéseim is vannak.
Mint a recenzi6 elején irtam, a szerz6 nem
hadakozik fantomokkal, de azért fejezetrdl
fejezetre felbukkan a ,,nyelvromlas”, mint-
ha ez a nyelvmiivelés egyik kozponti kate-
gobridja lenne. Mér régen nem az. De ha mar
a nyelvromldsndl vagyunk, vajon a nyelv-
romlds tényleg semmiképpen sem definiél-

hat6? Minden valtozas kozombos? A rend-
szerbomlds mindig csak rendszeratalakul4s?

Vagy egy mdsik kérdés: a konyv végig a
nyelvi struktirdval, a nyelvi struktirdba valé
illeszkedéssel igazolja a valtozésokat. A struk-
tira tehat rendben van, de tudjuk, hogy a
nyelv nem pusztén strukturalis kérdés. Hi-
szen a sziintelen véltozasban bizonyos ele-
mek eltiinnek, masok (funkcié nélkiil is)
megmaradnak. Gondoljunk csak az ikes ra-
gozdsra. Az egész ragozas funkcidtlan, még-
is az ikes ragok egyharmadat rendszeresen
hasznaljuk, a tobbit nem. Miért? Valdszind-
leg azért, mert a nyelvtanuldsunk és aztén
nyelvhasznélatunk nemcsak genetikusan, ha-
nem tarsadalmilag is meghatérozott. A nyel-
vi struktirdt sokszor ,.eltériti” az egészen
mds szervezettségd, logik4jd, ember alkot-
ta, hagyomanyozta kultira. Az ikes ragozds
esetében is ez tortént. Nincs mar funkcidja,
nyugodtan kihajithattuk volna a hajébdl, de
nem tettiik. Eszem vagy eszek, ikes és ikte-
len, tobbnyire tartjuk a kiilonbséget. Ennék
vagy enném, mindenki az els§ format hasz-
nélja, mar csak a nyelvész tudja, hogy az elsé
az iktelen, a médsodik az ikes. Vagyis a struk-
tirat befolyésolja a kultdra. S ez itt az igazén
nagy kérdés, hogy hogyan. A nyelvtani sza-
bélyokat nyelvi-kulturdlis elvek hagjék at.

Valamint foltehetS a konyv olvastan a kér-
dés gy is, hogy ami szintaktikailag (struk-
turdlisan) igazolhat6, az bizonyosan rendben
van-e kulturdlisan? Sejtjiik a vdlaszt: nem.
Hiszen a suksiikolés strukturalisan igazolha-
t6, a ndkolds egyenesen logikus (olvasndk —
mély hangrendd sz6hoz mély hangrendd tol-
dalék, nem jobb, mint a magyar nyelv alap-
térvényét, a hangrendet megsértd ,.helyes”
forma: olvas-nék?), mégis kulturélisan nem
nékolunk!

Nem akarok nagyon messzire menni, de
taldn igaza van Michael Tomasellonak, ami-
kor azt mondja, hogy az ember beleavatko-
zott az evolicidba (igy taldn a nyelvelsaja-
titas genetikus jellegébe is), ez az ij, embe-
ri modszer az emergencia, a kiemelkedés, a
kumulativ kulturdlis evolicié, amely 1j mi-
ngség létrehozédsara képes. A nyelvben is.
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Talan ezt jelentik a magyar nyelvben az Gjabb
tipusu sz6osszetételek, vagy éppen a nyelvi
véltozdsok megannyi felemdas volta.

A kérdéseket, a folvetéseket tovabb foly-
tathatnank. Az a j6 konyv, amelyet az ember
ceruzdaval telefirkal, beleir, vitatkozik, kettGs
vonallal kiemel, néha feldiihodik, néha fel-
ujjong, néha pedig utdna nem mer a tiikdrbe
nézni, néha pedig recenziét ir rdla...

E. Kiss Katalin konyve anyanyelviinkrdl
olyan mii, amely nem riaszt el senkit. Kézen
fogja az olvaséjét, legyen az strukturalista
vagy ,,nyelvi-kulturélis” nyelvész, nyelvmd-
vel§, boncolgatja a nyelvi jelenségeket, koz-
ben senkit sem idegenit el, hanem tovabbi
munkdra, gondolkoddsra 0sztonodz. Térsnak
tart és tarsat keres. Kozosség pedig nincs
tarsak nélkiil.

Fontos konyv, mert ritka gesztus!

Baldzs Géza

Grundlagen der
Ubersetzungsforschung

1 kot.: Norbert Greiner
Ubersetzung und

Lieraturwissenschaft
Tuabingen: Narr, 2004.

2. kot.: Jorn Albrecht
Ubersetzung und Linguistik
Tubingen: Narr, 2005.

A két kotet olvasdsakor olyan — a forditas-
elméleti és forditdstechnikai szakméban —
gyakorlatilag Gjszert, akar tankonyvnek te-
kinthet§ német nyelvii szakirodalmat tart
kezében az ember, amelyet a sziikebben ér-
telmezett (,,németes”) szakma barmely kép-
viselGje a gyakorlatban is felhaszndlhat az ok-
tatdsban vagy sajat forditoi gyakorlata sordn.

A két miliben ugyanis a szikkebb tudoméany-
teriilet mélységében visszatekintd, klasszi-
kusnak mondhat6 és igen értékes, mar-mar

torténelminek mondhat6 elméleteivel talal-
kozhatunk: kritikai szemlélettel attekinthet-
jiik a kordbbi évszazadok, tobbek kozott a
XX. szazad forditaselméleti elképzeléseinek
szinvonalas, értékel6 elemzését, ugyanis
mindkét kotet célja a forditdstudomanyrol
valé a multbeli gondolkod4s kritikus feliil-
birdlasa, valamint hogy ezen a teriileten djat
is alkossanak, a korabbi elméletek mintegy
modernebb, ,, XXI. szdzadibb” szinben tor-
ténd feltiintetésével.

A 80-as, 90-es évek kiilonbozs forditas-
elméleti médszereinek heterogenitasat 1atva
a két szerz6 arra villalkozott, hogy mind az
irodalom, mind a nyelvészet teriiletén valo-
ban uj elképzeléseket kiséreljen meg adni a
forditaselmélet feldolgozasdhoz.

A szerzGk moderniil értelmezik a ,,filol6-
gia” fogalmat, a nyelv és az irdsbeliség ese-
tében az irodalmi teriileten beliil, ami az elsG
kotetben az ,.értelem” (Sinn) definiciéjira
Osszpontosul, de helyet kap itt a retorika, a
poétika, a stilisztika részletekbe mené tar-
gyaldsa is. A nyelvészet kapcsan pedig a
nyelv, a fonetika, a grammatika és a pragma-
tika Osszefiiggéseit emeli ki a md.

Az elsének megjelent, irodalmi részben
Greiner igen fontosnak tartja az irodalmi,
mivészeti hatds szempontjabdl az eredeti és
a miiforditas egybevetését, illetve azon ész-
revételeket, amelyek az Gsszehasonlitasbol
—az ,€rt6 olvasd” szemszogébdl — adodhat-
nak. Kiilonleges figyelmet szentel itt a kul-
turalis Osszefiiggéseknek, az 4ltaldnos iroda-
lomelméletnek, valamint a hermeneutikai
értelmezésnek és az Osszehasonlité iroda-
lomtudomanynak.

A szerz6 némileg kritikusan szemléli az
irodalmi forditdsok tudomanyosan elismert
szerepét, ismét visszanyul a 80-as évek tor-
ténelminek tekinthet§ gyokereihez, és kissé
szkeptikusan sz6l az irodalmi miiforditas le-
het6ségeirdl.

Mivel a nyelvészet sem all tSle tavol, Ni-
da (1966) modelljét is példaként emeli ki, de
nem éppen kivanatosként, mivel til ltald-
nosnak itéli meg. Problematikusnak tekinti
tovdbb4, hogy az irodalmi mivek forditisa
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kapcsédn a miffordit6k mintegy kommunik4-
ciés modellnek tartjak a forditandé szoveget.
Kiilonboz§ nézeteket emlit esztétikai sikon,
amelyek egy-egy irodalmi mi egyediségét
hangstilyozzék, pl. Frege (1892) nyelvfilo-
z6fiai aspektusait, illetve Miiller (1939), In-
garden (1931) és Breuer (1984) elméletét,
valamint megismerhetjiik a témardl Rolf
Breuer (1984) tanait is.

Miivének két fejezetét is a német Shake-
speare-forditdsok részletes elemzésének szen-
teli, ennek kapcsdn August Wilhelm Schle-
gelnek és Christoph Martin Wielandnak a
forditasrol alkotott elképzeléseit, a verselés-
18], a szintaxisrol, a kihagyédsokrél és betol-
désokrol, valamint a sz6 szerinti forditasrol
vallott nézeteit emeli ki. Ertékeli a hang, a
ritmus és a sz6jatékok kérdését, a retorikai
hatést. Példaként a Hamlet két német vilto-
zatat tdrgyalja behat6an, amennyiben a
Schlegel-féle valtozat mellett Erich Fried
forditadsat is géresé ald veszi a fenti elemzé-
si kritériumoknak megfelelGen.

A forditaskutatas kulttirtorténeti 6sszefog-
lal6jdban arra a kovetkeztetésre jut, hogy a
régebbi forditdk a forrdsnyelvi irodalmi mi-
vet tartottdk minden esetben szem el6tt, a
célnyelvi kultirdra gyakorolt hatast alapve-
tGen figyelmen kiviil hagytak. Utébbi torek-
véseket eldszor a XX. szdzad 70-es éveinek
forditdsaiban lelhetiink fel. Ebbdl a szem-
pontb6l harom fontos kezdeményezést em-
lit, a belgiumi Leuvenben, a Katolikus Egye-
temen, az Amsterdami Egyetemen és a Tel
Aviv-i Egyetemen kialakitott szellemi koz-
pontokat. Ezek 1étrejottét a harom egyetem
specidlis torténelmi, politikai, foldrajzi és
interkulturdlis helyzetével magyardzza. Je-
lentds mérfoldkSnek tekinti az 1976-ban tar-
tott szimpéziumot, amelynek kutatasi ered-
ményei szamos alapvet§ forditdstudomanyi
mii megirasdhoz adtak indittatast. ElsGsor-
ban Toury, Hermann és Holmes elméleti
munkdit hozza példaként.

A szerz§ részletesen foglalkozik a ,.fordi-
tasi norma” kérdésével, tulajdonképpen meg-
kérdGjelezi, helyette sokkal nagyobb szere-

pet tulajdonit az irodalmi, a stilisztikai, a
szocidlis és kulturélis normanak, amelyek a
forditast direkt vagy indirekt m6don befoly4-
soljék. Erre ,.esettanulmanyként” az angol
komédidk németorszagi recepcidjat emliti —
ismét torténeti megkozelitésben — Lessing és
Gottsched koncepcidjatol kiindulva, illetve
kiilonb6z8 szinhaz-szocioldgiai nézeteket
elemezve (Hamburg, Bécs).

Greiner értelmezd elemzése persze az an-
gol tragédiat sem melldzi, itt is Gottsched
tanaibdl indul ki, a XVIII. szdzad drdmael-
méleti elgondoldsait taglalja Anglidban és a
kontinensen, kritikai szemlélettel vizsgil
tobb angolbdl németre forditott valtozatot.
Kovetkeztetésként azt vonja le, hogy a for-
rasnyelvi mi alapelvei a kiillonb6z6 német
nyelvd varidciékban a németorszagi — de
akdr a bécsi — szinjéatszasba is sikeres és 1jj
mintdt hoztak.

Szerz6nk 4tfogban vizsgélja tovabba a for-
ditasi kultira nemzeti valtozatait is. Minden
kritikus észrevétele mellett méltatja a korab-
bi, dltala mar torténelminek nevezett fordi-
taskutatds elméleti és médszertani elkép-
zeléseit, hiszen mindazok értékes alapul
szolgdltak a sokkal nagyobb terjedelmi és
mélyebbre haté mai eurdpai forditastudoma-
nyi vizsgélatokhoz. Méltatja azt a tényt,
hogy a mult szdzad 80-as éveiben ezek a ku-
tatdsok valéban interkulturdlis diszciplindva
ndtték ki magukat, kiilonosen kiemelve a
Gottingeni Egyetem jelentSségét.

A nyelvi és irodalmi rendszerekbdl, kul-
turalis néz&pontokbdl ad6d6 forditasi nehéz-
ségek alapos, részletes €s tanulsdgos interp-
retdci6ja utdn a filoz6fiai, hermeneutikai ér-
telmezés szempontjaira 6sszpontosit. Bar
nem kivan ezen implikécidk részleteibe bo-
nyoldédni, hangsiilyozza a forditds sordn az
»idegen” és a ,sajat” hermeneutikai megko-
zelitésmadjat.

Greiner egy tovabbi nagy fejezetet ir a for-
ditasrél abbdl a szempontbdl, hogy az mint-
egy az intertextualitds egy formdja, sajatos
kapcsolat szerz§ és fordité kozott. Itt mar
alapvet&en a modernebb, XX. szdzadi kuta-
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tasoknak és eredményeknek szentel figyel-
met, arrél ir, milyen kiilonleges teljesitmé-
nye az irénak a fordit6i tevékenység.

Gondolatait ebben az esetben is természe-
tesen esettanulmanyokkal tdmasztja ald, az
egyik Peter Handke munkassagarol szol, aki
Walker Percy forditdja (is) volt, a masikban
olyan esetet ir le Felix Pollak kapcsan, ami-
kor a fordité sajdt, eredeti miivének idegen
nyelven torténd interpreticidjara vallalkozik.

A szerz8 — mint az a korabbiakbdl is ki-
deriilt — kiilondsen behatdan foglalkozik a
szinmiivek forditdsaival, err6l konyve végén
szdmos esettanulmdannyal illusztrdlva kiilon
fejezetet is ir, melyben magat a sz6veget, a
rendezés részleteit, illetve a szinpadi megje-
lenitési format mint médiumot taglalja. Ki-
tér a szinhdz-szemiotikai €s kultdrtorténeti
részletekre, valamint részletesen bemutatja
Harold Pinter mtivei fordithatésaganak prob-
lematikdjat.

Munkéja végén , fordit az értékelésen”, és
Brecht angliai recepcidjdt, illetve a Brecht-
forditdsok angol véltozatét értékeli.

Osszefoglaléan tehdt azt mondhatjuk,
Greiner kdnyvének célja, hogy bemutassa a
forditaskutatds mai, modern lehetGségeit az
irodalmi mivek forditdsidnak szempontjabol.
Mindez kiterjed a poetoldgiai 4llaspontok, a
moédszertani lehetSségek megvildgitasara,
nem is beszélve azon gazdag, értékes és ol-
vasmanyos torténeti attekintésrdl, amelyet a
szerz$ miivében ad.

Jorn Albrechtnek a sokkal inkdbb nyelvé-
szeti szempontokhoz kapcsol6dé mivében,
amelyet § hangsiilyozottan az el6z8 kotet
folytatasanak tekint, a szerz$ a forditast a
Hnyelvi cselekvés” kozvetits aktusanak ne-
vezi, az a szoveg fontos a szdmara, amely
egy masik nyelven megjelenik, €s amelyben
ezaltal a két nyelv struktirdjabol adoédo kii-
16nbségek felszinre keriilnek: Els6sorban a
nyelvészet elméleteit kivanja érvényesiteni,
bar szivesen hivatkozik a két ,,6sszetartoz6”
kotet elsd konyvére, a mér fentiekben ismer-
tetett, az irodalomtudomannyal és az irodal-
mi forditdsokkal foglalkozé miire.

Kiemeli azonban, hogy amig az irodalmi
miiforditasok esetében kultiirtorténeti 6ssze-
fiiggésekre, az irodalomtudomény altal ki-
dolgozott médszertani eredményekre, a her-
meneutikai megkozelitésmddra, az dsszeha-
sonlit6 nyelvtudomanyra lehet visszanyiilni,
addig nyelvészeti tekintetben — a forditas
esetében is — az un. ,,mikrostruktirdk” leira-
sabdl lehet kiindulni. Ezt beldtva a szerzé
kotelességének tartja, hogy mintegy tan-
konyvként leirja, 6sszefoglalja a forditokép-
zésben, az egyetemi kereteken beliil tanit-
hat6 legfontosabb, leglényegesebb nyelvé-
szeti és irodalomtudomdnyi ismereteket.
Hangsilyozza, hogy mive korabbi egyete-
mi elGadasok jol bevalt eredményein alapul,
és a didaktikai elSirdsok teljes betartdsanak
tekintetbe vételével fogalmazédott meg.

Albrecht 4ltalanosan mutatja be a nyelvé-
szeti értelemben vett forditdstudomanyt,
madsrészt kifejezetten kiemeli annak — a fen-
tiekben is t6bbszor emlitett — ,,tankdnyv-jel-
legét”, miszerint az segitséget nyujthat a le-
end§ forditéknak és tolmacsoknak a refera-
tumokra, szemindriumi dolgozatokra val6
késziilésben. Véleménye szerint miivébdl
nemcsak hallgatdk, hanem a forditastudo-
mdany témakorével behatéan foglalkozé ok-
tatok is profitdlhatnak.

A kotet szamos forditasi példat tartalmaz
kiilonb6z8 nyelvparok bevonasival, koztiik
a szépirodalombdl kolcsonzotteket is talal-
hatunk. Ezek azonban — ebben a miiben —
csak az elmélet megalapozottsdgat tdimaszt-
jak ala, mivel szerz&nk szerint a kiilonbség
a miiforditas és a forditds nyelvészeti értel-
mezése k6zott nem olyan jelentSs, mint
ahogy err8l paran vélekednek.

Albrecht konyvének els§ fejezetében ki-
fejti, milyen szerepet jatszott, illetve jatszik
a nyelvészet a forditdselmélet és a forditas-
technika fejl6désében. Részletesen ecseteli
a fordithatésag és a fordithatatlansag kérdé-
sét. Mint kollégdja, Greiner, § is nagy figyel-
met szentel a kulturdlis kornyezet hasonl6-
sdganak, illetve kiilonboz§ségének.

A két kotetet egyforman jellemzi — bar
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mas-mas értékelési szempontbdl — a ,,vissza-
nyiilds a gyokerekhez”: ebben a miiben is
megismerkedhetiink réviden a behavioriz-
mus, az antimentalizmus és a deskriptiviz-
mus irdnyzataival, de akdr még Goethe és
Hermann Paul fordit4srdl alkotott nézeteivel
is. Immar ,,torténeti vonatkoz4sban” emeli ki
a szerz$ a mult szdzad 60-as éveiben kelet-
kezett 4ltala ,,mérfoldkoveknek™ tekintett
forditastudomanyi miveket, azaz Georges
Mounin, John C. Catford és Eugene A. Nida
munkdassagat.

A tovébbiakban felteszi a kérdést, mi is a
fordit4s val6jdban, ismerteti az ezzel kapcso-
latos definicidkat és modelleket. Hosszan
elid6zik a ,,definicié” sz6 fogalomkorénél,
majd Vermeer, ReiB3, Coseriu és sajat korab-
bi elméleteit is felidézi. Az invariencia, ek-
vivalencia tekintetében — sajat korabbi mun-
kdssdgdn kiviil — a legnevesebbek koziil
Newmark és Catford elméleteire hivatkozik.

Jelent§s fejezetet szentel irdsaban a ,.for-
ditas tipusainak”, amelyeken az egyes szo-
vegtipoldgiai megkozelitéseket érti. Kitér
arra, mennyire, milyen mértékben és mikor
célszeri kotddniink a forrdsnyelvi szoveg-
hez, mit hatdroz meg ebb6l a fordités targya,
a fordit4s irdnya és célja.

Kotetében nem hagyja figyelmen kiviil a
tolmécsolds elméletét és gyakorlatdt sem.
Kritikusan nyilatkozik a ,.Lipcsei iskola”
kezdeményezésérGl, amely a ,translation”
latin eredetd fogalmat mind a forditas, mind
a tolmécsolds esetében tigymond univerza-
liss4 teszi, jelzi, hogy a terminoldgia frissi-
tésére lenne sziikség, egyben hidnyolja a tol-
mdcsolds specidlis teriiletével kapcsolatos
atfogb elméleti munkdkat. Ennek kapcsidn
némi kritikdval illeti a ,,Pdrizsi iskolat” és
annak munkatérsait is.

Albrecht konyvében a forditast segit§ ha-
gyomdnyos médszerek (kétnyelvi, egynyel-
v{, nyelvtani és stilisztikai, képes szo6tarak,
szinonima-szétarak, frazeoldgiai és szak-
sz6tarak) mellett a legmodernebb segéd-
eszkozoket is megemliti, igy a forditok és a
tolmécsok 4ltal gyakran hasznalt elektroni-
kus eszkdzoket, mint pl. a CD-Rom-okat,

DVD-Romokat, az elektronikus szétarakat,
az Internet adatbankjat.

Szerzénk a forditast, a grammatikit a
nyelvtudomdny tiikrében sziikebb korben is
vizsgilja, mégpedig a kontrasztiv nyelvé-
szet, és a leird nyelvészet szempontjabol.
Részletesen ,,végigmegy” a nyelvtudomany
egyes teriiletein, a fonetik4tdl és fonoldgia-
t6l kezdve a hagyomanyos értelemben vett
morfoldgidn és szintaxison 4t a szOképzésig,
a frazeoldgidig és a szovegnyelvészetig, le-
xikologidig.

Kiilon figyelmet szentel a forditastudo-
manybdl ismert ,,hamis bardtok” kategoria-
jénak, amelyeket angol, olasz, francia, spa-
nyol példdkkal szemléltet.

A forditas-egybevetést, a forditaskritikat
és a parhuzamos szovegek vizsgélatét a for-
ditast segit§ tényezSknek tekinti. Mlive nem
csupén a forditdstudomény irdnt mélyebben
érdekl8d6 olvasét ragadhatja meg, mert ha-
bér a kdzéppontban mindig ez a diszciplina
all, fontos informdacidkat nyerhetiink a sze-
mantika, a szemiotika, a pragmatika, a szo-
vegnyelvészet modern értelmezésérdl, de
még a preszuppoziciok, beszédaktusok el-
méletérdl és szociostilisztikai kérdésekrdl is.

A két kotet egyiittes vagy kiilon-kiilon va-
16 tanulmédnyoz4sa mindazoknak a németiil
tudé bolcsészeknek, irodalom és/vagy nyel-
vészet, valamint miforditas, forditds irdnt
érdekl§dé laikusoknak ajanlhat6, akik dj is-
mereteket kivdnnak szerezni a fent nevezett
teriileteken, vagy a modern elméletek tiikré-
ben aktualizalni kivanjdk mar meglévé tuda-
sukat.

Saldnki Agnes

Abram De Swaan
A nyelvek tarsadalma
Typotex: Budapest, 2004. 258 p.

A nyelvek tarsadalma egy tobb mint 6tezer
nyelvbdl 4ll6 hierarchikus rendszer, amely-
ben a vildgnyelvek és koziiliik is legf6kép-
pen az angol nyelv az, amely globdlisan egy-
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re inkabb vezets és Osszetarto szerephez jut.
Vildgnyelvnek tekinthet§ példdul a francia,
a portugél és a spanyol is, hiszen kiilon-kii-
16n t6bb mint szdz millidan beszélik ezeket.

Swaan a nyelvrendszert a ,,vildgrendszer”
torténelme, gazdasaga, kultirdja és nem utol-
s6sorban politikai alakuldsdnak tiikrében
mutatja be. Ami a foldrajzi vonatkozasokat
illeti, kiilonosebb gondot fordit a szerzg§ a
nyelvrendszer kialakuldsa és mai helyzeté-
nek vizsgéilatdra Indidban, Indonézidban,
Afrikaban, Dél-Afrikdban és az Eurdpai
Uniéban.

A nyelvek kozgazdasagtanit kutatva a
szerz§ a nyelveket ,hiper-kozosségi javak-
ként” elemzi és ravilagit arra, hogy bizonyos
nyelvek nagyobb ,,Q értékkel”, azaz na-
gyobb kommunikéciés elénnyel rendelkez-
nek. Ezek a nyelvi értékek nagy szerepet jat-
szanak abban, hogy mely nyelveket valasz-
tanak ki nyelvtanulds céljabdl, s abban is,
hogy a kiilonb6z§ kultirdk és szovegek, va-
gyis barmilyen feljegyzett vagy megjegyzett
nyilatkozasok hogyan és milyen mértékben
keriilnek 4t az egyik nyelvbél a mésikba, az
egyik tdrsadalombdl a mésikba. (Ebben a II.
a megadott szimok nem egyeznek meg a
jegyzetben megadott szdmokkal.)

A konyvben bemutatott négy poszt-kolo-
nidlis tarsadalom koziil Indidban a hindit,
amely a szubkontinens legelterjedtebb nyel-
ve, az angolt és néhany dravida nyelvet be-
szélik, mint ismeretes. Az 0ssz-indiai nyel-
vi konstelldciéban két ,,szuper-centrdlis”
nyelv: a hindi és az angol haszndlatos; mel-
lettiik regiondlis (vagy periferikus) nyelve-
ket beszélnek. A regiondlis nyelveket két vagy
harom-nyelvii ,,elitek” kotik Ossze a szuper-
centrdlis nyelvek egyikével vagy mindkettd-
jiikkel. A helyi nyelvek pedig a) vagy torzsi
kozOsségek nyelvei, b) vagy egy-egy vidék
nyelve: hagyomanyos dialektus, frissebb be-
vandorl6k nyelve, vagy beékel6dott kisebb-
ségek nyelve. Rendszerint a hindit és az an-
golt azok is elsajétitjék, akik nem hindi szo-
vetségi dllamokbdl szarmaznak. Viszont, a
csak angolul besz€16 eliteknek érdekiik, hogy
az angol nyelv az egész uniéban elterjedjen,

mert ez noveli a nyelviik Q érté€két. Az indi-
ai szubkontinens déli dllamaiban ezen indo-
kok mellett még az is nagy szerepet jatszik
az angol nyelv terjesztésében, hogy ily mé-
don igyekeznek megakaddlyozni a hindi ter-
jedését. Legyen az hindi vagy angol, mind-
kettd noveli a beszél6 kommunikécids le-
hetGségeit; azonban mindent Osszevetve, az
indiai tdrsadalomban a hindi az a nyely,
amely a legelényosebb a kommunikacié
szempontjabdl. Nemzetkozi karrier tekinte-
tében viszont természetesen az angol nyelv
ismerete jar nagyobb el6nnyel.

Indonézidban a maldj nyelv egy véltoza-
tt, a bahasa indonésiét vélasztottdk nemzeti
nyelvnek a javai és a holland nyelvvel szem-
ben. Ez a dontés azzal indokolhatd, hogy a
maldjnak nagyobb volt a ,,centralitdsa”, an-
nak ellenére, hogy a javait a tdrsadalom na-
gyobb hdnyada beszélte, mint a maldjt. A
gyarmatositok nyelve, a holland viszont vol-
taképpen nyomtalanul eltlint, és igy a poszt-
kolonidlis ) tdrsadalom kozvetit§ nyelve
egy ,.honi” nyelv lett.

Az afrikai teriileteken a gyarmati nyelvek
megdrizték uralkodé poziciéjukat. Igy pél-
daul, a francidnak még mindig dominans
szerepe van Ruanddban, Szenegédlban, Kon-
gbban és Zairében, annak ellenére, hogy a
gyerekek az iskoldban alig szereznek vala-
melyes jartassagot ezen nyelv terén. A ,lin-
gua franca”-ként miikodS angolnak vezet§
szerepe van Botswandban, Nigéridban, Tan-
zdnidban, Kenydban, Uganddban és mds
afrikai orszdgban, még akkor is, hogyha egy
,honi” (ahogy 6k mondjék: ,,nemzeti”’) nyelv
szerepel hivatalos dllamnyelvként.

Dél-Afrikdban az angol és az afrikaans a
hivatalos nyelvek, és rajtuk kiviil még kilenc
nyelv létezik, amelyek jogilag ugyancsak
egyenjoguisagot élveznek. A hétk6znapi kom-
munikacié minden teriiletén azonban még
nem vezették be a,,nguni” és a ,,szoto” nyel-
veket, amelyeket a hivatalos nyelvek mellett
1étez6 hét teriileti nyelvbdl konnyedén 1ét-
rehozhatnédnak. Az is valészind, hogy az af-
rikaans — németalf6ldi nyelven alapuld, vi-
szont tSle erGteljesen eltdvolodott nyelv —
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jelenleg még er§s pozicidja a jovében gyen-
giilni fog az angol javra.

Az Euré6pai Uniéban nem kell tartanunk
valamiféle eurdpai ,,pidzsin” kialakuldsatol,
hiszen a nemzeti nyelveket az 4llamok foly-
tonos védelemben részesitik. Mindamellett
természetesen az angol szuper-centralis sze-
repe egyre er6sodik, mint ahogy ezt a konyv
nyolcadik fejezetének cime is érzékelteti:
Eurdpai Unié: Minél tobb nyelv, anndl tobb
az angol. Az angol dominancigjét egy kissé
gyengiti Dél-Eurépdban az angol és francia,
azaz a biirokracia két nyelve kozotti konku-
rencia, K6zép- és Kelet-Eurépaban viszont
az angol és német konkurencidja. A nemzet-
kozi kommunikdciét tekintve azonban, az
unién tilmenden, az angol nem mas mint a
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tarsadalmak ,,lingua francd”-ja.

Fiilop Erzsébet Mdria

Osvath Gabor

Koreai nyelv és irodalom
Editio Plurilingua:

Budapest, 2005. 330 p.

Elcsépelt frazisként hathat, ha ,,hidnyp6tl6”-
ként mutat be a recenzens egy konyvet, de a
Koreai nyelv és irodalom kotet esetében a
sz6 valédi értelmében vett tudomdnyos adds-
sdg potlasarol beszélhetiink.

Osvéth Géabor, a Budapesti Gazdasagi F6-
iskola Kiilkereskedelmi Karan miikod§ Ke-
leti Nyelvek Tanszékének vezetSje, megala-
kuldsa (1989) éta a koreai program gon-
dozédja, aki egyidejlileg az ELTE koreai
oktatéja is, nagyszerd tanulmany-gydjte-
ménnyel O6rvendeztette meg a tavol-keleti
stidiumok és a koreai nyelv és irodalom
irdnt érdekl6ddket. Hosszu évek sordn készi-
tett tanulmanyaib6l kivalé valogatast llitott
0ssze, amely az olvasét egy magyar nyelven
eleddig kevéssé hozzaférhetd Gsi kultiraba
vezeti be.

A kotet elsd 6t tanulménya elsGsorban a
koreai nyelv és frasbeliség, a koreai nyelv-

hasznélat kérdéseit érinti, mig 18 tanulmény
a koreai irodalom, azon beliil is f6leg a kol-
tészet bemutatasdra véllalkozik. A kotetet
egy rovid, amde tanulsdgos tanulmany zar-
ja, amely a koreaiak magyarsagképérdl ad
némi eligazitdst irodalmi hivatkozdsokkal
kiegészitve.

Sajéatos ez a tanulménygyjtemény tobb
szempontbdl is.

1) A szerzd$ a tdvol-keleti kultira kontex-
tusdban vizsgdlja a témét. Ramutat Korea
torténeti aspektusbdl jelentSs kulturalis koz-
vetit§ szerepére Kina és Japan kozott, ugyan-
akkor utal a japdn hatds fontossigéra a ko-
reai moderniziciéban. Egyszersmind ko-
szonhetSen annak, hogy Osvith kiilf6ldi
tanulmdnyai révén otthonos mind az észak-
koreai mind pedig a dél-koreai nyelvben; he-
lyet kap a gytjteményben az észak-koreai és
a dél-koreai nyelvhasznalat ko6zotti kiilonb-
ség bemutatdsa is. Amellett, hogy ennek a
témdnak egy kiilon értékes tanulmanyt is
szentel (Eszak- és Dél-Korea eltérd nyelv-
haszndlatanak), tobb mds helyiitt is utal az
érzékelhetd nyelvi és kulturdlis kiilonbsé-
gekre. Mondani sem kell, hogy a kinai nyelvi
és kulturélis hatas kimutathat6 Osszefiiggé-
seire sem mulasztja el mindannyiszor felhiv-
ni a figyelmet, ha ez indokolt. Vagyis ez a
tanulmanykotet nemcsak a koreai nyelv és
kultdra irdnt érdeklédSknek nyujt ismerete-
ket, hanem a tavol-keleti nyelvek és kultirak
szélesebb viszonyrendszerében is eligazit.

2) Valamennyi tanulmanyban tetten érhe-
t6 a szerz6 tajékozottsaga és gazdag ismeret-
anyaga a tdvol-keleti kultirak és nyelvek
vildgaban. Erzékletesen és sokszor szelleme-
sen utal azokra a hatdsokra, amelyek ered-
ményeképpen kialakult egy-egy nyelvi for-
ma vagy {raskép. Nem mulasztja el, hogy a
konfucidnizmus vagy a simanizmus vilaga-
ban, netan a tdvol-keleti torténelemben ke-
véssé jartas olvasdval is megértesse az oko-
kat és inditékokat, amelyek a koreai nyelv és
nyelvhaszndlat alakuldsdra befoly4ssal bir-
tak. Gyanithatéan Osvith oktat6i véndjédnak
is tulajdonithaté ily médon, hogy a koreai
személynévrendszer vagy a nyelvi udvarias-
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sdgi rendszer részletes bemutatdsa tavolrél
sem csak szdraz leirds, hanem izgalmas kul-
tartorténeti olvasmany is.

3) Sajétos ez a tanulménycsokor abbdl a
szempontbdl is, hogy sikeresen kezeli a nyelv
és irodalom osszefiiggéseit. Err6l taniisko-
dik az irodalmi jellegii tanulmanyok felve-
zetéséiil szolgdld ,,A koreai fonetikus irds és
jelentGsége a koreai irodalomban” cimi opus
is. Rdmutat a koreai fonetikus irds egyedi-
ségére, konnyd elsajatithatésdgara. Noha a
kozhiedelem a koreait hasonlé nehézségii-
nek tartja a kinaival vagy a japannal, ez csak
részben igaz, hiszen a koreai irds néhdny nap
alatt készség fokon elsajétithat6. Hab4r az
irodalmi indittatdsd tanulményok szdma je-
lent8s, de szinte valamennyiben tanulsagos
nyelvi megfigyelések, az irasképpel kapcso-
latos magyardzatok is b6ségesen vannak. A
nyelvi rendszer és prozddia osszefiiggéseit
arnyaltan elemzi, ezért ezek a tanulmanyok
haszonnal forgathatdk nyelvészeti tanulma-
nyok céljabol is.

4) A tanulmanykotetben lépten-nyomon
tetten érhet$ az a szandék, hogy a tudoma-
nyos igénnyel megfogalmazott nyelvi és iro-
dalmi ismeretek gyakorlati, oktatdsi aspek-
tusai is érvényesiiljenek.

5) Végiil kiilon kiemelést érdemel az a
dicséretes tulajdonsédga a kotetnek, hogy a
szerz§ koreai (hangul) és kinai {risjegyeket
egyarant alkalmaz a szovegben. Ennek a je-
lentSségét és hasznossagat akkor értékelhet-
jlik igazan, ha figyelembe vessziik, hogy a
koreai szavak latin betds atirdsara vilagszerte
tobb - mint a szerz§ is utal rd bevezet§jében-
,»1-8 egymasnak meglehetGsen ellentmondé
transzkripci6 1étezik”. Példaként a magyar
kiejtés szerinti 4tirdsban Szo Dzsongdzsu-
ként szerepl§ kolté mas transzkripciés rend-
szerekben So Chong-ju, Jung-ju Suh, illetve
Suh Jhung-joo véltozatban jelenik meg, ami
félreértésekhez vezethet. Ezért modfelett
hasznos, hogy valamennyi koreai, kinai és
japén széeldfordulds kovetkezetesen megje-
lenik az eredeti irdsképi formdban is. Az mar
csak Osvith filol6giai empatidjara utal, hogy
az eredeti iraskép és az dltala alkalmazott

magyar, illetve McCune-Reischauer atirasi
véltozat mellett zardjelben szerepelteti az
egyéb atirasi véltozatokat is — igy is meg-
konnyitend§ a problémamentes beazonosi-
tést.

A kotetet tovabb gazdagitotta volna, ha a
szerzOnek kordbban megjelent tartalmas ira-
sa a koreai nyelvoktatas hazai helyzetér6l és
perspektivdirdl (Székidcs Anna (szerk.): A
keleti nyelvek oktatdsdnak gazdasdgi, kultu-
rdlis vonatkozdsai. BGF KKFK 2004, pp.
69-86) is helyet kap a kotetben. Erre taldn
egy ujabb kiadasban sor keriilhet. A mosta-
ni korlatozott példinyszdm ugyanis varhat6-
an hamar gazddra lel, hiszen ezt a kotetet
haszonnal forgathatjék a koreai nyelvet ta-
nuldkon kiviil a nyelvészek, az interkultu-
réalis kommunikdcid irdnt érdeklS6dék, a tavol-
kelet kérdéseiben kutakod6 szakemberek,
diplomaték és iizletemberek. is. Napjaink-
ban, amikor a tdvol-keleti térség politikai és
gazdasagi okok miatt varhatéan az érdekl6-
dés homlokterébe keriil, kiilonosen tidvoz-
lend§ hasonlé tanulméanyok kozzététele.

Hidasi Judit

Huszar Agnes

A gondolattol a szoig

A beszéd folyamata a nyelvbotlasok
tikkrében

Tinta Kényvkiado:

Budapest, 2005. 154 p.

A pszicholingvisztika vizsgalati teriileteit
magyar adatokon keresztiil bemutaté kony-
vek jelentek mar meg Magyarorszdgon G6sy
Miria, Lengyel Zsolt, Pléh Csaba tolldbdl.
Ezek a kotetek — bér igyekeznek a pszicho-
lingvisztikat dtfogdan bemutatni — tobbnyi-
re inkdbb a beszédpercepciét jarjdk koriil,
kisebb szdmban jelentek meg publikacidk a
beszédprodukciérél. A Gésy Mdria szer-
kesztette Beszédkutatds 2004. ,,Nyelvbot-
lds"-korpusz, tanulmdnyok cimd kotet utén
2005-ben jelent meg Huszér Agnes monog-
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rafidja. Ez a két kotet veszi gondosabban
gbresé ald a beszédprodukciét. Huszar Ag-
nes konyve valamivel részletesebben ugyan,
de inkdbb elméleti sikra terelve vezeti végig
az olvasét azon a folyamaton, amely a be-
széd létrehozasa kozben megy végbe az em-
beri elmében. Teszi ezt a nyelvbotldsok tiik-
rében, azaz a nyelvbotlasok elemzésével mu-
tatja be a beszédprodukci6 soran felléps
»uzemzavarokat”. Miért is valasztja a szer-
zG ezt a médszert?

Sokdig — a kell6 miszerek, neurolégiai
eszkozok, ismeretek hidnydban — nem volt
lehet8ség megfigyelni a beszédlétrehozas
folyamatat. Az 1990-es évek forradalmasi-
tottdk a pszicholingvisztikai és neuroling-
visztikai kutatasokat azéltal, hogy az agyku-
tatds olyan szintre jutott el, hogy kiilonb6z8
neurobiolégiai és neurofizioldgiai eljarasok-
kal (fMRI, PET, EKP) lehetGvé vilt az em-
beri agy tevékenységének megfigyelése, rog-
zitése folyamatos beszéd kozben. Az igaz,
hogy ezeknek a kutatdsoknak kdszonhetden
tudasunk lényegesen elmélyiiltebb az adott
témaban, azonban — mivel szdmos kérdésben
ellentmondéak az adatok és a lefrdsok —, to-
vabbra is rengeteg a megvalaszoland6 kér-
dés: még nem mondhatjuk ki teljes bizton-
saggal, hogy tudjuk, miként mikodik az agy.

A pszicholingvista szdméra meglehetSsen
kézzelfoghaténak és hatdsosnak bizonyul a
nyelvbotldsok elemzése mint médszer, mi-
vel az azonos vondsokat mutaté hibak hiba-
kategéridnként kiilon-kiilon csoportba sorol-
hat6k. Ezek a csoportok magukban foglaljak
a beszédprodukcif egyes fdzisaiban bekd-
vetkezett zavarokat. Husz4r Agnes is ezt az
elemzési médszert valasztotta. Konyvében a
beszédprodukcié nemzetkozi szakirodalom-
ban elérhet§ elméleti hétterének leirdsat a
sajat maga altal gytjtott, magyar nyelvii kor-
puszbdl vett nyelvbotlasok elemzésével, ma-
gyarézataval illusztrdlja.

A kotet hat fejezetbdl 4l1. A fejezetek elSitt
a hibaelemzést mint kutatdsi médszert be-
mutaté bevezetd all. A fejezetek utdn kozel
300 tételes szakirodalmi jegyzék tdjékoztatja
az olvasét, amennyiben még részletesebben

kivdnja megismerni a beszédprodukcié fo-
lyamatat. A konyvet egy 28 oldalas ,,Mutat-
vényok egy magyar nyelv{ on line korpusz-
bél” cimd nyelvbotlds példatar zarja.

Az els6 fejezetben a szerz§ meghatdroz-
za a nyelvbotlas fogalmaét (a spontan beszéd
nem szandékos hibdi), tipoldgidjat, megjeloli
a hibaforrasokat, melyek lehetnek nyelvi és
nem nyelvi jellegiiek, bemutatja a kisérleti,
az ,,on line” és az ,,off line” korpuszokat,
azok kutatds-mdédszertani szempontbdl 1éte-
z§ elnyeit, hatranyait és leszogezi, hogy
mindhdrom korpuszgyidjtési médnak meg-
van a létjogosultsdga, hiszen a mentdlis le-
xikon més-mds szegmenseire vilagitanak ra.
A nyelvbotlés el6fordulasdnak gyakorisiga-
ra vonatkoz6an tobbféle adatrodl is tudunk, de
mindenképpen megéllapithatjuk, hogy — mind
az on line, mind pedig az off line korpuszok
bdvelkednek a kiilonb6z4 tipus, kiilondsen
a helycserén alapulé (anticipacids, persze-
veracibs, metatézis, szerkezetkeveredés stb.)
nyelvbotldsokban. A beszédprodukci6 folya-
matdban egyszerre zajlik a tervezés és az
ellendrzés. Amennyiben a besz€l§ észleli a
hib4jat, a tervezés gyorsasagatol fiigglen ja-
vithatja, de az is el§fordul, hogy mind a be-
sz€16, mind pedig a hallgatd 4tsiklik felette.
Ha a hibat a beszé€l6 észleli, azt javithatja
szintaktikai, lexikai és fonetikai szinten is.

A masodik fejezet a nyelvbotlashoz ha-
sonld jelenségekkel foglalkozik, amikor a
beszédlétrehozas kozben torténik valami,
ami gétolja a sikeres produkciot (,,nyelve-
men van” jelenség, a mentdlis lexikonban
valé sikertelen keresés kovetkezménye), de
az irott nyelvben is megnyilvanulhat eliras,
félreolvasas képében. A harmadik fejezet a
téma kutatasinak torténete, valamint itt tor-
ténik a hetvenes évekt6] kidolgozott szeridlis
(Fromkin, Stemberger, Garrett és Levelt
modellje) és interaktiv (PDP, Dell aktivaci6-
terjedéses) modellek bemutatdsa, majd a fe-
jezet végén a kétféle tipusti modellek Ossze-
hasonlitdsa. Ujabban a szocidlis modellek-
nek is létjogosultsdguk van a kizarélag a
beszédprodukcidra koncentrélé szeriélis és
interaktiv modellek mellett, hiszen azt is
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vizsgélni kell, hogy mi is volt a beszél§ szan-
déka.

A negyedik fejezet a beszédprodukci6 fo-
lyamatdnak részletes leirdsa a fogalmi szint-
t61 a kimondott beszédig. A neurolégiai ala-
pozés utdn a beszédlétrehozds soran miko-
désbe 1ép6 harom szinttel ismerkedhetiink
meg (a fogalmi reprezentéci6, lemma és le-
xéma). Mivel a szakirodalomban nincs egy-
séges dllaspont a lemma €s a lexéma szintek
elkiilonitésében, a szerzg kiilon alfejezetek-
ben indokolja nézetét. A sorbarendezés és az
artikuldcids kivitelezés szintje itt éppen csak
megemlitddik, azonban az 6todik fejezetben
mind a lemma és lexéma szint{i zavarok (fre-
udi elsz6ldsok, fonetikai, tulajdonneveket
érint§, malapropizmusok), mind a szerkezet-
keveredések (tagmondathatdron beliili és azo-
kat 4tlépd sorrendi hibak) részletes bemuta-
tdst nyernek szdmos példdval illusztralva.

Huszér Agnes a hasonld hangzési szavak
mindkét nyelvben val6 aktivacidjdval tulaj-
donképpen a kétnyelvii mentalis lexikon t4-
rol4sdval kapcsolatos kérdésre is kitér, meg-
dllapitva, hogy a ,kiillonb6z8 nyelvekhez”
tartoz6 lexémdak sem tarolédnak , kiilon fi6-
kban” (p. 90), kidllva ezzel az egységes taro-
14si mechanizmus mellett, amely hipotézis-
nek szamos ellenzgje van nemzetkozi szinten.

A malapropizmusok a lexémakeresés sza-
kaszaban létrejova téves elShivasok (pl. res-
taurdl helyett retusdl). Azonban ha vissza-
tériink Huszar Agnes nyelvbotlds-megha-
tdrozdsahoz, megkérddjelezhetd, hogy ez a
jelenség spontanbeszéd hibanak tekinthets-
e. Vajon érzékeli-e a besz€1S a hibat, mivel
ebben az esetben inkabb vagy miveltségbeli
hidnyossagr6l vagy téves rogziilésrél van
sz, hiszen a malapropizmus els§sorban az
idegen eredet(l absztrakt fogalmakat érinti
(donor helyett dondtor, denotdcid helyett de-
tondcio).

A hatodik fejezet a szerz§ sajdt kisérletét
mutatja be, statisztikai adatokkal aldtdmaszt-
va az eredményeket. A vizsgélat 6sszegzé-
seként elmondhatd, hogy bér a lanyok tob-
bet hibdztak, mint a fiuk, de hibdik ,,jobbak”
(azaz tobb koztiik az anticipdcios). Mégis a

statisztikai elemzés azt mutatta ki, hogy a
perszeveraciés hibdk szdma jéval feliilmul-
ta az anticipaciésokét.

ElképzelhetS, hogy a konyv hataséra ér-
zékelem gy, hogy az utébbi id6ben mintha
megszaporodtak volna a kdrnyezetemben a
kiilonboz6fajta nyelvbotlasok. A TV-ben a
riporter a Szent Laszl6 Korhaz alkalmazott-
jat mutatta be, mivel LdszI6 volt az illet6 ne-
ve, majd helyesbitett Szent Imré-re. Egy csa-
14di 6sszejovetelen megkérdezték tSlem, mit
kérek: bor-t vagy klor-t (a kdla helyett). A re-
cenzi6 frasa kozben pedig folyton a szerke-
zeti cserékkel, a helyes sorrendiséggel kiisz-
kodtem, mikozben remélem, sikertilt egyér-
telmten értésére adnom az olvasdénak, hogy
mindenkinek, aki a beszédprodukciéval bar-
milyen szinten is foglalkozik, érdemes elol-
vasni Huszar Agnes konyvét. Az alapos
szakirodalmi feldolgozds, a tobb nyelvbél is
vett hiteles példak és a szépirodalmi részle-
tek igazan érdekes olvasmanny4 vardzsoljak
a monogréafiat.

Navracsics Judit

Féris Agota
Hat terminolodgiai lecke
Lexikografia Kiado: Pécs, 2005. 118 p.

A Lexikogrdfia és terminoldgia kézikonyvek
sorozat els§ kotetével ismerkedhet meg az
olvasé. Ezt az igényes és szép kiviteld szak-
konyvet sokat forgathatjdk majd nemcsak
didkok, hanem tapasztalt kutatdk is, mivel az
egyes teriiletek attekintései alaposak, jol ko-
vethetSk és elméletileg is mindig érdekesek.
Fél évszazaddal ezel6tt jelent meg az az ez
iddig egyetlen tanulmanykdtet, amelyben a
szerzGk Osszefoglaltak a terminolégia tudo-
madnyos és gyakorlati kérdéseit. A termino-
16gia kutatdsa interdiszciplindris szemléle-
tet kovetel. Tobb tudomany4g is foglalkozik
a terminoldgia kérdéseivel, s igy a problé-
mék megkozelitésében is kiilonboz6 14tas-
moéd érvényesiil. A szerzé miivében arra val-
lalkozik, hogy sajét, egyéni alldspontjabol
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kiindulva meggy6zze az olvasét, hogy a ter-
minolégia kérdéseivel foglalkozni kell és a
vélasztott téma idGszertisége megkérdGjelez-
hetetlen. Es ez sikeriilt neki.

A kotet a cimben is meghatérozott felve-
tésnek megfelelGen hat fejezetre tagolédik,
amelyekben a szerz§ tobb kiilonboz6 oldal-
ol kozeliti meg a terminoldgia kérdéskorét.

Az elsd fejezet (,,A magyar terminolégia
el6zményei és eredményei”) rovid torténeti
attekintést ad nemzetk6zi vonatkozéasban és
bemutatja a magyar terminoldgiai kutatasok
el6zményeit. — A magyar szaknyelvi nyelv-
Ujitds sordn kibontakozott vitdkban mér
megfogalmazddtak a késébbi terminoldgia-
tan alapkérdései és ebben a korban a termi-
nolégiai kutatdsok kozéppontjaban a termi-
nus-alkotds 4llt. A XX. szdzad 30-as éveiben
megalakult terminoldgiai iskoldkban (a Pra-
gai kor, a Bécsi iskola, a Szovjet iskola) fo-
lyé kutatdsok szemléletmddja mdr inter-
diszciplindris volt. - Magyarorszagon a sz4-
zad kozepén erdsodtek meg a terminoldgiai
kutatasok és kiemelked6nek szamitott Klar
Janos és Kovalovszky Miklés 1955-ben meg-
jelent 6sszefoglalé mive a miszaki, tudoma-
nyos terminoldgia alakuldsardl €és fejlesz-
tésérél. Foris Agota szerint a mi legkiva-
16bb, ma is érvényes része, a terminoldgia
alapjainak rovid, vildgos és értheté bemuta-
tdsa. Ebben a fejezetben megismerhetjiik
még a magyar terminoldgia alakuldsénak ten-
dencidit napjainkban, hangsiilyozva, hogy a
terminoldgiai kérdések jelentdségét tuda-
tositani kell és ,,a magyar tudoménynak, a
gazdasagnak, a nemzetkozi kapcsolatoknak
alapvet§ érdeke a nemzetkozi terminoldgi-
ai rendszerekkel kompatibilis magyar termi-
nolégia fejlesztése és folyamatos karbantar-
tdsa”. Nem kevésbé fontosak a terminolégia
fejlesztésének oktatdsi vonatkozdsai, a kuta-
tdsok Osszefogasa és timogatdsa.

A masodik fejezet (,,A terminolégiai rend-
szer”) konkrét példdkkal mutatja be az osz-
talyozds elveit, a terminus és a terminoldgia
fogalmat, a terminolégiai rendszer felépité-
sét és az absztrakcié szerepét a fogalom-

meghatarozéasban. Az osztilyozas, a rendsze-
rezés, a csoportositds kérdésének fontossa-
gahoz nem fér kétség. A szerzd olvasményos
forméban bizonyitja ezt, példaként emlitve
az él6vilag osztalyozaséra Linné dltal kidol-
gozott elveket. Olyan fogalmak tisztdz4sédra
is véllalkozik, mint a ndmenklatira (ami
nem azonos a terminoldgidval), a taxondmia,
egy madsik rendszertani fogalomrendszer, a
nemfogalom és a fafogalom, az dltaldnos és
egyedi fogalmak, illetve a nyelvészeti oszta-
lyozas szerinti terminusok, mint hiperonima,
hiponima, kohiponima. Gyakorlati példdk
segitségével mutatja be a szerzd, hogy ,,a
terminusok fogalmakhoz, a terminoldgia
pedig meghatdrozott fogalomrendszerhez
kapcsolhatdk™. Pontos és tomor megfogal-
mazésban egyértelmivé valik az olvasé sz4-
mdra: mi a terminus, 4j terminus hogyan
hozhat6 1étre €s hogyan illeszthet§ bele a
nyelvi rendszerbe. A terminolégiai rendszer
l1ényegének megértését mds tudomany-terii-
letr6l vett gyakorlati példakkal illusztralja a
szerz§. Kiilonleges megkozelités, egyértel-
miiség, kozérthetd megfogalmazas a bol-
csészolvasonak is. Az absztrakcio és a termi-
nus-meghatdrozés fejezetrész szintén nem
mindennapi médon kozeliti meg a problé-
mat. A példék j6l szemléltetik az absztrak-
ci6 megértést segits funkcidjat.

A harmadik fejezet (,,A terminoldgiai
norma”) a nyelvi normdk szerepével foglal-
kozik. A norma fogalmanak meghatarozésa
utén a szaknyelvek, és terminolégiai normék
jelentSségére hivja fel a figyelmet. A szak-
nyelvi normék szerepe nagyon fontos, hiszen
ismeretiik nélkiil nem lehetséges a hatékony
szakmai kommunikéci6. A szaknyelvi nor-
mak kiilonboznek a koznyelvi normatdl,
,,sokkal szlikebb jelentésmez8 hasznélatat
engedik meg”. J6I érthetd definicidk és gya-
korlati példdk segitik az olvasét, hogy elfo-
gadja azt a tényt, hogy a terminoldgiai nor-
ma és a szemantikai norma kozott kiilonb-
ség van. — A fejezet befejezs része fontos
problémat targyal: a szétarkérdést, azaz a
szaknyelvi norma betartdsanak fontossdgat
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a kiilonboz8 szétarakban. A szerz§ tobb
nyelvbdl vett példdkkal bizonyitja, hogy a
terminolégiai norma és a szemantikai norma
megsértése a szétdrakban milyen kovetkez-
ményekkel jar. El kell ismerniink, hogy nem-
csak a legfrissebb terminusok pontatlan
megaddasaval taldlkozunk a szétarakban, ha-
nem gyakoriak az elavult vagy helytelen je-
lentés-meghatdrozasok is. Sajat tapasztala-
taink alapjan tudjuk, hogy mekkora kért
okoz, hogy a pontatlansagok sz4tarrél-sz6-
tarra terjednek.

A negyedik fejezet cime: ,,Terminolégia
és lexikografia”. Mdr a cim is utal arra, hogy
a két teriiletnek tobb kozos pontja van, de
ugyanakkor kiilonbség van a feladatrend-
szeriikben, més a szemléletiik és eltérGek a
moddszereik. Kiilonboz3d, a kozelmiltban
megjelent hazai egynyelvi szétdrakban vég-
zett vizsgalatokat a szerzd és meggydz ben-
niinket arrdl, hogy a ,,sz6tarak készitése so-
ran a terminoldgiai médszerek ismerete és
felhasznalasa is sziikséges. A lexikoldgia,
lexikogréfia és a terminoldgia, terminografia
szemlélete és modszerei egymast kiegészi-
tik”. A vizsgélt szétarakbdl hozott példdk a
fizika, a miszaki tudomanyok teriiletérd]
vett cimszavak. A kutatas tirgya: a terminu-
sok jelentése. — A koznyelvi sz6tarak — ér-
telmezd sz6tarak, népszer( lexikonok és en-
ciklopédidk — jelentSsége is vitathatatlan,
hiszen a szaknyelvekbdl rengeteg sz6 keriil
it a koznyelvbe. Nem uj gondolat, de fontos-
sdga miatt hangsilyozni kell, hogy a szak-
nyelvi eredeti cimszavak jelentésmegaddsa
csak tobb tudomanyteriilet szakembereinek
az egyiittmikodésével valdsithaté meg.

Az 6todik fejezetben (,,Terminoldgia és a
forditds”) a terminusok forditasi nehézségeit
mutatja be. El kell fogadnunk azt a tényt,
hogy a miiszaki szovegforditdsok szdma je-
lentSsen meghaladja az irodalmi forditasok
szdmdt mar napjainkban is, de a jovében az
arany még inkébb el fog tolédni a mdszaki
forditdsok javara, és ennek kovetkeztében a
miszaki szovegek forditdsdval kapcsolatos
elméleti és gyakorlati problémdkat tudoma-

nyos szinten is tisztdzni kell. A normak kér-
déskorét mar megismerhettiik a harmadik
fejezetben, de koznyelvi és szaknyelvi nor-
mak kiilonbozgségére itt is felhivja a figyel-
met a szerz§, mivel a terminoldgiai norma
megsértésébdl szamos forditasi pontatlansag
eredhet. Ismételten példak segitik a megér-
tést. A jol valasztott példdk és a szakszerd
értelmezés bebizonyitja az olvasénak, hogy
a ,.forditdsban alkalmazott lexikai atvaltasi
miiveletek sordn helyteleniil megvalasztott
terminusok eredményeként a szoveg nem
tudja betolteni funkci6jat”.

A hatodik fejezet (,,A magyar terminol6-
gia helyzete és a fejlesztés feladatai”) felso-
rolja a terminolégia f6bb jellemzGit és a fej-
lesztés feladatait. A miltban a terminolégia
alakulésa lassi folyamat volt. Napjainkban
a folyamatok felgyorsultak az élet minden
teriiletén, akar tudomanyrol, gazdasagrol
vagy tarsadalomrol van szé. A gyors vélto-
zasok nyomdn minden teriileten djabb és
ujabb fogalmak jelennek meg, amelyek na-
gyon rovid idé alatt beépiilnek a kbznyelv-
be is. A szerz§ nagyon helyesen tigy gondol-
ja, hogy ,,a terminolégia megijuldsaban,
modosuldsaban egyre hatarozottabb szerep-
hez jut a tudatos tervezés és kimunkalas”. A
terminoldgia uj jellemzdinek (amelyek ko-
zott hangsiilyoznunk kell, hogy a hazai ter-
minolégiai kutatdsokat 6ssze kell hangolni
és az eredményeket be kell mutatni) felva-
zolésa utan a szerz§ a feladatokra is kitér:
terminol6giai adatbazisok létrehozédsa és
hozzaférhetSvé tétele; sz6tarkészités tdmo-
gatdsa; a magyar terminolégia elveinek,
modszerének és rendszerének kimunkalsa;
terminolégiaoktatds; nemzetkozi egységesi-
tési-szabvanyositasi folyamatokba valé be-
kapcsolddas.

A kotetet Fliggelék (hasznos linkek vélo-
gatott listdja) és gazdag bibliogréfia egészi-
ti ki.

Ugy vélem, hogy a kétet nagyszerd, rész-
letekbe mend, de nem elveszd dsszefoglaldsa
a terminoldgia elméleti €s gyakorlati kérdé-
seinek. Foris Agota nem kis batorsagrol tett
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tantibizonysagot, amikor véllalkozott arra,
hogy a terminoldgia kérdéskorét komplex
médon bemutassa. Vallalt feladatdnak ma-
gas szinten tett eleget.

Ablonczyné Mihdlyka Livia

Koodsz Margit

Nyelvpolitika és idegennyelv-
oktatas Pécs varosaban

Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészet-
tudomanyi Kar: Pécs, 2004. 146 p.

A téma két szempontbdl is j: a szerzd egy-
részt egy magyarorszagi nagyvaros (Pécs)
nyelvi és oktatasi politik4jat els6ként mutatja
be, masrészt a magas presztizsd vildgnyel-
vek oktatasat jellemzd idegennyelv-oktatést
és a kisebbségi nyelvek (anyanyelvi) okta-
tasat kapcsolja 6ssze. Olyan idGszerd kérdé-
seket vet fel, hogy miként tud és akar meg-
felelni az unids kihivasoknak a nyelvoktatés;
befolydsolhaté-e a nyelvoktatés attitiidje, a
motivacidja, a vilignyelvek oktatdsa. Tovab-
bé: van-e a telepiilésnek ,,sajat nyelvpoliti-
kaja”; végiil, hogy novelhets-e (és milyen
eszkozokkel) a kisebbségi nyelvek preszti-
zse. Ma Magyarorszdg varosaiban nemigen
akad ilyen tudomdnyos véllalkozés. Egyéb-
ként olyan kiilonleges varosnak a kutatdsa,
mint Pécs (didkvdros, a régié tudomanyos
kozpontja, s6t Eurépa egyik , kulturdlis f6-
vérosa”), nem mindennapi és nem is biztos,
hogy hdl4s feladat.

A kotet élén Pécs varos polgdrmesterének
ajanldsa, a magyar, német és horvat nyelvld
elGsz6 utdn a szerz6 négy fejezetben mutat-
ja be a témat.

A Bevezetésben megadja a téméhoz kap-
csol6dé fontos szakkifejezések értelmezését,
Osszefiiggéseit, adott esetben definicidit is.
A hétteret biztositja 236 tételnyi, a szerz6
altal felallitott szempontsor alapjan véloga-
tott (pl. a t¢mdban elismert és alapvet§ irds-
m, friss keletd, a pécsi felsGoktatasi-kuta-
tasi korhoz kozelallo) bibliografia; tovabba

a fiiggelékben kozzétett kérdbiv, illetve an-
nak feldolgozasat Osszesits tdblazatok (6sz-
szesen 24), valamint 4brik (6sszesen 27) se-
gitik.

A szerz$ sziikségesnek tartotta, hogy a
konyv cimében jelzett témat az 1. fejezet
(,,Emberi jogok—nyelvi jogok™) keretében
helyezze el; nagy érdeme, hogy atfogé fej-
16dési és helyzetképet ad a jogi dokumentu-
mok azon korérdl, amelyek révén eljutha-
tunk az alkalmazott szociolingvisztika egyik
iij 4gazatanak, a nyelvpolitikdnak a mai ma-
gyarorszégi és ezen beliil a konyv szempont-
jabol fontos helyi — pécsi — gyakorlatdhoz.
A nemzetkdzi dokumentumok bemutatdsa
nyoman bepillantast nyeriink a magyar ki-
sebbségi politika rendszervaltas el6tti €s
utani helyzetébe is. Itt kiemelend§, hogy a
hazai szabdlyozas és gyakorlat kozott ellent-
mondas fesziil, marpedig alapvetd kovetel-
mény, hogy a kisebbségek sajat intézményt
tarthassanak fenn, kisebbségi onkorményza-
taik ondlléan mikodhessenek. Ezek nélkiil
a kisebbség anyanyelv-oktatdsa, kultdrajuk,
hagyomanyaik dpoldsa veszélyben forog.

A szerzG ebben a fejezetben feltarja tovab-
b4, hogy a magyarorszagi kisebbségek nyel-
vi és identitdsproblémadihoz, illetve a mai
nyelvvesztéshez kozeli allapot kialakula-
sdhoz nem annyira a kordbbi torténelmi ko-
rok (példdul az Osztrdk-Magyar Monarchia)
asszimil4ciét tdmogat6 torvényeinek ko-
szonhetden keriiltek, hanem sokkal inkdbb
a II. vilaghdborit kovetd ,,szocialista inter-
nacionalizmus” eredményeképp. Az osztély-
szempontok érvényesitését szolgalo torvé-
nyek, az dllampolgdrok deklaralt jogegyen-
16sége nem zarta ki a nemzetiségek (pl.
németek) kitelepitését, a ,,déli sz1av”’ népcso-
porthoz tartoz6k megbélyegzését. Az illa-
mositas, az egyhazi javak elkobzésa tonkre-
tette a még megmaradt nemzetiségi iskola-
kat. Ezek a nem nyelvi jogi rendelkezések
kozvetlen hatést gyakoroltak a nyelvhaszné-
latra, voltaképpen ettl szamithatjuk a nyelv-
dllapot intenziv romldsét.

A kovetkez$ harom fejezetben foglalko-
zik a konyv alaptéméjdval és {8 céljaival: a
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helyi oktatdspolitika mai gyakorlatibdl ki-
emelve bemutatja a kisebbségi és idegen
nyelvii oktatds helyzetét a pécsi gimnaziu-
mokban. Bemutatja azt, hogyan miikodnek
akiilonbo6zd nyelvoktatasi formédk egy tobb-
nyelvii kérnyezetben (2001-es népszamlala-
si adatok alapjdn Baranya megye a 3. helyen
all a magukat a hazai kisebbséghez tartoz6-
nak vallok szdmadt illetGen), milyen elmoz-
duldsi lehetGségek adédnak.

A 1II. fejezet (,,Pécs-baranyai helyzet”) a
XVIL szézadig nyil vissza, hogy a megye
és a varos kisebbségeinek rovid torténelmi
muiltjabdl képet adjon. A visszapillantas érin-
ti a nemzetiségi lakossdg nyelvi problema-
tikajat (haromnyelviség), a kisebbségi la-
kossdg szdmanak alakuldsét, a kisebbségi
szervezeti formak mikodését, egészen a ki-
sebbségi tnkormanyzatok megalakuldsdig
és mikodésének tapasztalatdig (beleértve a
cigdny kisebbséget is). A fejezet targyalja a
kisebbségi oktatdsiigy alapfeladatat, majd
megadja a térségben nemzetiségi nyelvet ta-
nuldk szamat, és bemutatja az 6vodai, élta-
lanos iskolai, kozépiskolai nemzetiség okta-
tas intézményi halézatat, valamint kitér a fel-
sGoktatds helyzetére. A szerzd érdeme, hogy
az olvasé szamdra megrajzolt fejlédési vo-
nalat gazdag adattarral tdmasztja ald a KSH
népszdmldlds 1990, 2001, valamint a Jelen-
tés a magyar kozoktatdsrol 1997 és 2000 ki-
addsdnak adataival. Az orszdgos helyzet és
tények mellett szerepelteti a helyi, in. (me-
gyei) Egyeztetd bizottsadg 1997-es kdzokta-
tas fejlesztési tervének jovahagyasi doku-
mentumaban szerepld térségi mutatdkat is.
A kisebbségi oktatésiigy strukturdlt (6vo-
datol a felsGoktatasig), és tényszerd bemu-
tatasaval szemléletes képet rajzol, hol tar-
tunk ma. (A képet csak teljesebbé tehette
volna a szerzd, ha rovid kitér6ben bemutat-
jaakb. 20 éves szakmai muilttal, tapasztalat-
tal és folyamatosan bgviil§ tevékenységkor-
rel rendelkez$ Baranya Megyei Pedagdgiai
Intézetnek ezen a téren kifejtett tevékeny-
ségét.)

A 111 fejezet (,,Idegennyelv-oktatasi tér-
kép Pécsett”) elStérbe allitja és indokolja is

az idegennyelv-tanuldsnak és nyelvtuddsnak
a jelent8ségét nemzetkozi szinten, a globali-
z416d6 vilagban. Ennek fontossagara (kiilo-
nos tekintettel Eurépai Unids tagsagunkra)
utalnak mér az 1998-ben kiadott Jelentés a
magyar kozoktatdsrol 1997 cimd tanulmény-
kotet adatai is. A fejezeten beliil kiemelt sze-
repet kap a két tanitdsi nyelvi iskolai okta-
tds meghatdrozasa és célja, melyben fontos
definicidkat kapunk a kéttannyelvii oktatds-
rol, és az egyéni kétnyelviiségrol, a birtokolt
nyelvek haszndlatarél, funkciéikrdl, haszna-
latuk helyérdl és irdnyérdl, valamint egymads-
hoz val6 viszonyukrdl, illetve az egyes nyel-
vek esetében eltéréen haszndlt egyes kész-
ségekrdl. Tisztazodik — mésok kutatdsait is
figyelembe véve — a tannyelv, a mdsodik tan-
nyelv és az idegen nyelv kozti kiilonbség. Itt
a szerz§ kitér a két tanitdsi nyelvi oktatds
céljdnak meghatdrozdsara (a nyelv nem cél,
hanem eszkoz) a tovabbi tudas elsajatitasa-
hoz. Egy gondolat erejéig érinti az egyes
nyelvekre vonatkozé nyelvpolitikat, amely
jelzi, milyen intézkedéseket hoz az orszdg a
gyermekek nyelvoktatdsdra vonatkozdan:
milyen nyelvet tanitunk, mikortél, mennyi
ideig? A szerzd itt kiemeli az dllami politi-
kénak a — Pécs varosédban is érvényes — fon-
tos szerepét.

A fejezetben — szdmokban és intézmé-
nyenként név szerint emlitve — jellemzi az
alapfoka oktatast. A szerz§ ennek megrajzo-
lasdhoz igénybe veszi Pécs védros onkor-
manyzatanak kozoktatési, fejlesztési és in-
tézkedési tervét (2000-2006) megeldzd, a
véros altal 8. osztalyos tanulék korében a
megyei pedagégiai intézet kozremikodé-
sével elvégeztetett (elsd és masodik idegen
nyelv tudasét és ennek eredményeit) feltar6
vizsgdlatot; bemutatja a vizsgdlat tanulsaga-
it; és konkrét javaslatokat fogalmaz meg egy
rendszeres, reprezentativ mintdn elvégzen-
dé6 kovet§ vizsgalathoz, valamint a fenntar-
t6 szamara nyelvpolitikai kovetkeztetéseket
is levon. A tovabbiakban (nyelvenként a ta-
nuldk szdma, nyelvi 6rdk szdma, intézmé-
nyek jellemzGi) attekinti a kozépiskolai ide-
gen nyelvi és kisebbségi nyelvoktatas hely-
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zetét, kitér a két tannyelvi oktatés jellemzé-
sére, és rovid elGretekintést ad a felsGokta-
tasi perspektivakrol.

A 1V. fejezetben (,,Kéttannyelvii — idegen
nyelvi és kisebbségi nyelvil — gimnaziumi
oktatis Pécsett”) a kétnyelvidség kertil nagyi-
t6 al4, mind az idegen nyelv, mind a kisebb-
ségi nyelv szempontjabdl. Ehhez az elméleti
alapot az Eurépai Uni6 nyelvi kihivésai szol-
géltatjak, amelyek egy euro-régiés kdzpont
gondolataval foglalkozé nagyvaros szdma-
ra nem elhanyagolhat6 szempontot jelente-
nek. A kérdés két szempontbdl is élesen fel-
vet&dik Pécs varos szdmdra: egyrészt milyen
kovetkezményekkel jar az unids tagsig a
nyelvhaszndlat szempontjab6l? Milyen nyel-
vi hat4sok érik a magyar nyelvet a csatlako-
z4s utdn? Mdsrészt mit tehet egy leend§
euro-régios kozpont, ha meg akar felelni az
Uj nyelvi kihivasoknak? F6leg akkor, ha mar
rendelkezik egy kordbban kialakitott, és fo-
lyamatosan korszer@sitett oktatasi struktui-
rdval, amely egyes részeiben nélkiilozte a
hosszi tavi tudatos tervezést. Ilyen volt Mo-
hécs, amely a kért német kéttannyelvd gim-
nédziumi képzés helyett a francia nyelvet kap-
ta 1987-ben.

Ebben a fejezetben a szerz§ altal elvég-
zett vizsgdlatok: az attitlidvizsgalat (9. év-
folyamon) és frasbeli készségek alapjdn a
nyelvismeret szintjének mérése (9. és 12,
illetve 13. évfolyamon) szerepelnek. A fiig-
gelékhez csatolt kérddives attitiidvizsgdlatra
a pedagdgiai programokban jelenlévé nyelv-
tanuldsi koncepci6, valamint a tanuldsi mo-
tivacié és az tigynevezett 6nszabdlyoz6 ta-
nulds képességének kutatasa adott inditta-
tast. A vizsgal6dds szempontjait a szerz$ a
nyelvtanuldsi motivaci6 tarsadalmi és gya-
korlati vetiiletének alakuldsdval (ki, hol és
milyen nyelvet tanul) egészitette ki. A szer-
26 arra a kérdésre keresi a vélaszt pécsi gim-
nazistdk korében, hogy milyen okok jatsza-
nak szerepet az iskola-, illetve az idegen-
nyelv-vélasztasndl. A kérdSivet kis mintdn
(de méas korosztaly, egyetemistdk korében)
probaltak ki, majd a tapasztalatok alapjan
korrigdltak. A kutatas 9. évfolyamon nem-

zetiségi, és kéttannyelvid gimnazistat (6ssze-
sen 293 {6) érintett. A kérdGiv (a személyes
adatokon és sziil6k iskolai végzettségén ki-
viil) az iskola-, és nyelvvdlasztds motivaci6-
jéra irdnyul6 integrativ és instrumentélis mo-
tivaciéra 5-5 kérdést tett fel. A nyelvben va-
16 jartassag gyakorlati hasznénak elvarasaval
fligg 0ssze a 14—15 éves populdcié nyelvva-
lasztdsa. Ez a motivum hatdrozza meg az
alapvetd célokat, és magyarazatot ad a nyelv-
vélasztasra is. A vdalaszték: angol, német,
francia, olasz, spanyol, horvit. (Az 1999/
2000-ben elvégzett, a nyelvismeret — irisbeli
— szintjét célz6 vizsgilat, mint a szerzd is
jelzi, csak frasbeli feladatokat tartalmazott,
a szébeli vizsgdlodésra annak id6- és kolt-
ségigényes volta miatt nem keriilt sor, igy a
kapott adatok tdjékozédasra hasznélhatok).

A vizsgilat eredményeit a szerzd tobbfé-
le — kvantitativ — szempont szerint elemzi és
dbrazolja, és szovegesen is megfogalmazza
a konkldziékat. Konzekvensen elvégzi a
vizsgalatba bevont kéttannyelvd, illetve ki-
sebbségi intézmények eredményeinek ssze-
vetését. Ugyanakkor 4ttekinti az érettségi
vizsgakdvetelményeket is, 6sszevetve ezeket
az allami nyelvvizsga elvarasaival. A felmé-
rés kitér az érettségit és a nyelvvizsgat tett
végzGs tanulok 2000-2001-2002-2003 évi
adatainak bemutatdsdra. — A felmérés ada-
tainak elemzésekor a szerz§ folyamatosan
hangsiilyozza a tovéabbi kontrollvizsgilatok
sziikségességét.

A szerz8 néhany fontos megéllapitést tesz
a kéttannyelvi és kisebbségi iskoldk jovjét
illeten szociolingvisztikai szempontbdl.
Két Iényeges valtozast fogalmaz meg a ki-
sebbségi nyelvoktatds gyakorlatdban: egy-
részt a sajat anyanyelvi, nyelvjarasi alapd
kontaktusvéltozatok helyett az oktatdsban
nyelvorszédgbeli standardok jelentek meg,
masrészt a nemzetiségi iskoldkat felvaltotta
a két tanitdsi nyelvid oktatds.

Koész Margit felhivja a figyelmet arra,
hogy ,.kisebbségi nyelvek” tekintetében ne-
hezen mérhetd Ossze a horvit é€s német var-
hat6 helyzete. Mindkét nyelv esetében meg-
figyelhetd, hogy nem anyanyelvként, hanem
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j6 esetben mdsodik nyelvként, de inkdbb ide-
gen nyelvként oktatjak. A nyelvhasznalati
normék elsajatitdsra sem annyira a spontan,
mint inkdbb a tanulési szituicid jellemzé.
Ugyanakkor a német nyelv nemzetiségi mi-
voltdn tiil nemcsak regiondlis funkciét tolt be
Magyarorszagon, hanem t6bb ennél: presz-
tizsét tekintve az idegennyelv-oktatisban az
angol utdn kovetkezik. — A szerzd korrekten
bemutatja az angol nyelvnek Pécs varosaban
is egyre fontosabb helyzetét. (Emellett utal
arra is, hogy ennek veszélyei is vannak: pl.
anyelvi sokféleség uniformizal6dasaval be-
kovetkez§ kulturélis elszegényedés.)

Kodsz Margit kutatdsanak végkovetkezte-
tései orszagos és helyi szinten is tovdbbgon-
dolésra érdemesek:

1) Az Eurdpai Uni6 tagjaként a magyar
kozoktatési politikdnak ujra kell gondolnia
a mdra kialakult és lassan véltoz6 értékren-
det: egyrészt az idegennyelv-tanitas idStar-
tamanak, intenzitdsdnak és eredményességé-
nek modelljét, masrészt az idegennyelv-ok-
tatas célrendszerét, és az ebbdl kovetkezd
tevékenységét. Az 1j kormdnyzati stratégia
bizonyos elemei (nyelvi el6készitd konkrét
programokkal, kiegészit§ finanszirozassal, a
nyelvtudas mérése, értékelése) mar ma is
miikodnek. A tervek kozott szerepl§ feladat-
bank a megbizhat6 és érvényes vizsgakkal,
valamint az allami nyelvvizsgdk szerepét at-
vev§ tj standardizalt és kritérium-orientélt
érettségi tovabbi lehetSséget jelentenek ezen
az dton. Tovabbi nyelvpolitikai szempont
kellene, hogy legyen a nyelvvélasztés, és
nyelvi vélaszték bvitése, pl. az angol és
német mellett egy harmadik nyelv, amely
egyéb regionalis nyelveken kiviil a szomszé-
dos — nemzetiségi nyelvként Magyarorsza-
gon jelenlév — nyelvek koziil valaszthato,
mig a tanult nyelvek szdmat haromban cél-
szerd meghatdrozni.

2) Pécs vonatkozasaban a kutatdsok alap-
jan elmondhatd, hogy bér sajat, minden te-
lepiilést6l eltérd nyelvpolitikdval (értsd alat-
ta: helyi vonatkozasi politikai koncepcidk és
azok alkalmazésa) nem rendelkezik, de az itt
miikod§ nyelvoktatdsi gyakorlat alapjan a
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kotelezdnél joval tobb lehet§séget biztosit a
véros intézményeiben: a valaszthat6 nyelvek
sokszini{isége 6sszhangban van az Uni6 k6z-
pontjdnak munkanyelveivel (angol, német,
francia), valamint az EU-ban anyanyelvként
beszélt nyelvek ardnyaival (német, francia,
olasz, angol, spanyol). A tanulék magas fo-
kot érnek el a kéttannyelvi és kisebbségi
nyelvid oktatdsban (nyelvi készségek, szak-
nyelv, kognitiv és multikulturalis fejlédést
illetéen). Ugyanakkor a kisebbségi nyelv
esetében (horvat) pozitiv rasegitéssel lehet-
(ne) csak a nyelv presztizsét novelni.

Ko6sz Margit konyvét j6 szivvel ajanlom
az olvasonak, kiilonosen azoknak, akik a
nyelvoktatashoz kotSdnek, érte felelGsséggel
tartoznak, s legf6képpen azoknak, akik a job-
bitasaért sokat tehetnek.

Gorcsné Muzsai Viktoria

Uzonyi Pal

Német nyelvtan (nem csak)
kozépiskolasoknak

Nemzeti Tankényvkiadd: Budapest,
2005, 327 p.

Szitnyainé Gottlieb Eva és

Mekis Zsuzsanna

Német nyelvtani gyakorlatok
(nem csak) kozépiskolasoknak

Nemzeti Tankényvkiadd, Budapest,
2005, 184 p.

Uj rendszerez8 német nyelvtankonyvet és
hozz4 tartozé gyakorlé munkafiizetet muta-
tott be a Nemzeti Tankonyvkiadé. Bér az el-
mult években tobb német nyelvtankonyv is
megjelent, hiszen csak Uzonyi Pl tolldbodl
a mostani taldn mar a harmadik a sorban,
nem merészség azt mondani, hogy a Nem-
zeti Tankonyvkiadé az 1j kiad4ssal a Kara-
csony — Dr. Télasi-féle Német nyelvtan trén-
fosztasara késziil.

Nem kis feladat levéltani egy olyan nyelv-
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tankonyvet, ami 1995-ig 25 kiadést ért meg,
és 1gy németiil tanulé kozépiskoldsok, né-
mettanarok egész generacidinak ,,biblidja”
volt, ahogy ez a nyolcadik bévitett kiadds
eldszavanak els§ soraibdl is kittinik: , Egy
idegen nyelv megtanuldsa ... komoly, kitar-
t6 munkat igényld feladat. Ehhez ma mér
egész eszkozrendszer 4ll a nyelvtanul6 ren-
delkezésére. Ennek az eszkdzrendszernek a
kozéppontjdban a tankonyv 4ll.” Az el6sz6
hasonléan kinyilatkoztaté hangnemben foly-
tatva beszél d6lt betiivel szedett 6ndllé mun-
kérdl, nyelvtani elSismeretekr6l, végezetiil
a nyelvtani ismeretek készségekké érlelésé-
r6l. Ha felidézem kozépiskolds éveimet, a
Kardcsony Lajos és Dr. Télasi Istvanné al-
tal irt Német nyelvtan a kozépiskoldk szamd-
ra cimf a masodik legfélelmetesebb tan-
konyvem volt, rogton a z6ld matematika fel-
adatgyijtemény utdn. Ma ezt a félelmet ugy
fejezném ki, a konyv nem volt tanulébarét.
Nagy volt és nehéz, a kezelését is meg kel-
lett szokni. Azok, akik forgattak, biztosan
emlékeznek még, hogy a targymutatébol
nem lapszdmok szerint, hanem egy betiibél
és szambol 4116 kod alapjan lehetett egy-egy
keresett nyelvtani részt fellapozni. Az 1j Né-
met nyelvtan (nem csak) kozépiskoldsoknak
ezzel szemben sokkal 4ttekinthet&bb, hang-
vétele baratsagosabb, nyelvezete érthetGbb,
mint el6djéé. Ez nem csak a bevezetSben
mutatkozik meg, amikor a bevezetSben a szer-
28, Kedves Nyelvtanul6k és Nyelvtandrok!”
megsz6litdssal fogadja olvaséit, de jol érez-
het§ a nyelvtani magyardzatok esetében is.

Uzonyi Pél nyelvtandnak tjdonsédga az,
hogy nemcsak az Eur6pai Uni6 tagorszagai
altal elfogadott, korszerd, kommunikativ
nyelvoktatas elvéhez igazodik, hanem — ha-
sonldéan a kordbbi kozépiskoldk szdmadra
késziilt német nyelvtankényvhoz —, klasszi-
kus rendszerez6 nyelvtant is ad hozz4. Sa-
jat maga igy fogalmaz errdl az elGszéban:
,»Ha azonban a konyv szerkezete kizérélag
a kommunikdciés helyzetek, szandékok lo-
gik4jat kovetné, elveszne a nyelvtan egyik
lényeges tulajdonsdga: a rendszerlség. Ez

a konyv éppen ezért mindkét lehetGséget
felkindlja. Az els§ ot fejezet a rendszerezd
nyelvtanok logikdja szerint veszi sorra a
nyelvtani alakokat és szabdlyokat, utalva az
ezekhez ill6 kommunikaciés teriiletekre,
amelyek a VL. fejezetben vannak. Ez a feje-
zet a kommunikdcio egyes teriileteit sorolja
fel, €s ezektdl utal a hozzdjuk ill6 nyelvtani
alakokra és szabdlyokra. Igy aztdn a keresett
nyelvtani informaciéhoz két irdnybdl is el
lehet jutni.”

A nyelvtankonyv erdsségének tartom azt,
hogy sokféle médon segiti az 6n4ll6 tanulést.
A Karécsony — Dr. Télasi konyvvel ellentét-
ben nem azzal zérja le a nyelvtani termino-
16gidk magyardzatat, hogy ezeket a tanulék
elStanulmanyaikb6l mar ismerhetik, hanem
a konyv végén fiiggelékként kézhez kapjuk
anyelvtani kifejezések mini-sz6tarat, amely-
bdl fény deriil a magyardzatokban megjele-
nd terminus technikusok jelentéseire, mint
amilyen az ,,ablaut”, a ,,funkciondlis ige”,
vagy a ,,valencia”.

A tankonyv a nyelvtani magyardzatok
mellett piktogramokkal és jelekkel hivja fel
a tanulok figyelmét a megértés szempontja-
bdl kiemelten fontos részekre, kivételekre.
Emellett szem el6tt tartja az 0j érettségi rend-
szer kovetelményeit is, mivel az emelt szin-
tii érettségihez sziikséges ismereteket 14b-
jegyzetekbe gyijtve kozli. Mindezek azt bi-
zonyitjdk, hogy valéban széles csoportot
céloz meg a tankonyv.

Tovébbi pozitivum, hogy az egyes nyelv-
tani témako6rokhoz kapcsolddéan autentikus
szovegeket taldlunk, amelyekben a szerzd
bekarikadzassal hivja fel figyelmiinket az ak-
tudlis nyelvtani célra. A szovegek j6 része
aranylag friss, a legtobb a Juma cimd jsag
1999 és 2003 kozott megjelent kiaddsaibol
szdrmazik. »

Masik érdekessége a nyelvtankonyvnek,
hogy a modern nyelvkonyvekhez hasonl6an
meglep8en sok illusztriciét tartalmaz, ame-
lyek hatarozott elénye, hogy mindig egyér-
telmiiek, gondolatébresztSk és dltalaban sz6-
rakoztatok. Az illusztraciék mellett a tabla-
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zatok is tobbféle kiemeléssel, szinnel probal-
jak megkonnyiteni az egyes nyelvtani for-
mdk jobb megjegyzését.

Nehéz megmondani, hogy az j Német
nyelvtan (nem csak) ko6zépiskolasoknak sza-
mithat-e olyan hosszi életre, mint elGde, mi-
vel a tankonyvpiacon sok és valtozatos
nyelv- és nyelvtankonyv kaphat6. Azonban
ugy érzem a Karacsony — Dr. Talasi-féle Né-
met nyelvtan megséargult, orosz utalasokat is
tartalmaz6 kotetei utdn, végre egy hidnyp6tlé
segédanyagot tarthatunk kézben.

A nyelvtankonyvhoz Német nyelvtani
gyakorlatok (nem csak) kozépiskoldsoknak
cimmel Szitnyainé Gottlieb Eva és Mekis
Zsuzsanna munkafiizetet is készitett. A gya-
korl6konyv felépitése megegyezik Uzonyi
Pal nyelvtankonyvének tematikdjaval, ezen
feliil a feladatok melletti margén utaldsokat
taldlunk az Uzonyi-nyelvtankonyv megfele-
16 fejezeteire. A szerznGk egyarant ajanljak
a munkafiizetet érettségire és nyelvvizsgara
késziilSknek nyelvtani ismereteik elmélyité-
sére, fejlesztésére. Az egyes fejezeteken be-
liil a feladatok fokozatosan nehezednek, igy
kezdSket leszdmitva haszonnal forgathatjak
alkezdd, kozéphaladé és haladé tanuldk.

A gyakorlokonyv irdnyultsdgab6l adédo-
an szovegalapu feladatokra épit, elénye vi-
szont, hogy a szovegek az ifjisagot érdekld
és Gket érintd témak koziil keriilnek ki, mint
példaul: 6ltozkodés és divat, tarsadalom,
szabadidg, hobbi, sport, technika, tudomany.
A konyv végén a feladatokat témajegyzék-
be csoportositva is megtaldljuk. Az emlitett
témak koziil, szeretnék kiemelni egy felada-
tot a 40. laprél. A felsz6lité moéd gyakorldsa
kozben az ,,orvos vdlaszol” rovatok minta-
jara kell kiegésziteni a szovegeket, a puber-
tas kori pattandsokkal kiiszkdd6 tizenévesek,
vagy a doktornd rovid leveleit. Mas érdekes
témak is felmeriilnek, példaul, hogy miért
boldog anyuka Heidi Klumm, mit jelent a
markahiiség stb.

A nehezebb feladatokhoz megoldé kulcs
is tartozik. A feladatokban feldolgozott té-
madkat figyelembe véve, helytallénak tartom
a szerzGnGk azon megdllapitasat, hogy a fel-

adatok a nyelvtan gyakorlasan til elmesélés-
re, megtanulasra is érdemesek. A provokalé
torténetek kapcsdn aktiv nyelvhaszndlatra,
beszélgetésre, vitdra is lehetGség nyilhat a
feladatok megolddsa végén.

A gyakorlékonyv sok rajzot, illusztraciét
tartalmaz. Egy-két elég furcsa is kozéjiik ke-
riilt, mint példaul a 144. lapon a hajokorla-
ton athany6 Lothar, aki nem lehetett hajos-
kapitdny, mert nem birta a tengert (k6t8szok,
mellékmondati szérenddel). Meg kell hagy-
ni, a tengeribetegséget aligha lehetne ennél
plasztikusabban 4brazolni.

A rajzok mellett minden fejezetet egy vicc,
vagy sz0jaték vezet be, az elbeszé1§ multnal
példaul: ,,A feleségem és én 25 évig boldo-
gok voltunk. Aztan taldlkoztunk.” A gyakor-
16konyv tehét elég provokativ, szellemes és
ironikus, életszerd.

Valéban tobb funkciét is ellat az 4j gya-
korl6fiizet, amely nemcsak nyelvhelyességi,
de kommunikativ értékkel is rendelkezik. A
meghokkentd, dllasfoglalasra kényszerits
feladatok, a modern szokincs értékes segéd-
anyaggd valhat minden érettségire vagy
nyelvvizsgara késziil§ tanuld kezében.

Kovdcs Benedek

Bence lldiké

Practical Hungarian
Grammar for beginners and
non beginners

Gyakorlati magyar nyelvtan
kezd6knek és nem kezdéknek

Aula Kiadé: Budapest, 2005.
188 + 2 p. + Audio CD

A gyakorl6 ,,magyar mint idegen nyelv”-
tandr gyakran szembesiil azzal a felismerés-
sel, hogy bar 6rvendetes médon sorra jelen-
nek meg a kiilonb6z§ hungarolégiai mii-
helyek nyelvkonyvei az utébbi idSben, gya-
korlatokbdl soha sincs elég, féleg olyan
feladatokbdl, amelyek valédi kezd6 szinten,
az alapszokincset haszndlva segitik a nyel-



88 Konyvszemle

vi, nyelvtani struktirdk begyakorlasét, hasz-
nalatat.

Bence I1dik6é Gyakorlati magyar nyelvtan
konyve olyan Magyarorszdgon tart6zkodé
(elsGsorban felndtt) nyelvtanuldkat szdlit
meg, akik nem vagy csak keveset tanultak
magyarul, de érdekli ket a magyar nyelv, és
szeretnének fogalmat alkotni errdl a ,,nehéz
és furcsa” nyelvrdl, mikozben a magyar hét-
koznapi sz6hasznilatot is gyakoroljak. Nem
titkolt célja a konyvnek, hogy kedvet csinél-
jon a magyar nyelv tanuldsdhoz. Erdemes
magyarul tanulni, mert 15 millian beszélik,
az Eurépai Unié hivatalos nyelve, szdmos
vilaghirdi tudéds, kutaté nyelve €s nem utol-
sosorban érdekes elgondolkodni azon, ho-
gyan volt képes megdrizni nyelvét a torténe-
lem viharai folyamdn a magyarsig. Bar nem
tekinti feladatdnak a magyar nyelv torténe-
tének leirdsat, néhany helyen felhivja a
nyelvtanulok figyelmét egy-egy nyelvtorté-
neti okokra visszavezethet§ nyelvi szerke-
zetre.

A szerz§ szdndéka szerint a konyv elvég-
z€se utan a nyelvtanul6 ismeri az alapvetd
magyar nyelvi szerkezeteket, képes egysze-
rii mondatokat alkotni magyarul, és kdzelebb
keriil a magyar gondolkod4s megértéséhez.

A konyv elsGsorban 6ndllé, otthoni tanulés-
ra késziilt, ezért kiegészitésképpen tartalmaz
két audio CD-t a gyakorlatok hanganyagdval
és a konyv végén megoldd-kulcs is talalhato.
Nyelvéran segédanyagként, nyelvtani gya-
korlaskor kitinden alkalmazhat6.

Mar a kétnyelvi, angol-magyar cim is jel-
zi, hogy a nyelvi jelenségek, feladatok uta-
sitdsdnak kozvetitd nyelve az angol, ezért a
nyelvtanulénak tan4csos ismernie a nyelvta-
ni kategéridkat és azok angol megfelel§jét.

Az angol nyelvi tartalomjegyzéket (Con-
tent) és bevezetést (Introduction) kovetGen
a magyar fonetikai (Phonetics) rendszer is-
mertetése kovetkezik, a magyar 4bécé ma-
génhangzdinak és mdssalhangzdinak kiejté-
sét angol szavakéval hasonlitja dssze, de ma-
gyar példékat is sorol. A szavak kiejtését, a
hangsiily és intonécié elsajatitasat a mellé-
kelt CD-k segitik.

A nyelvtani szerkezetek kivalasztdsa és
sorrendisége nem a hagyomdanyos nyelvtani
lefrasok elvét koveti, hanem a magyar nyel-
vi tanulményok folyamén idSrendben felme-
riil§ jelenségek bemutatdsa a szervez@erd. A
»,magyar mint idegen nyelv” oktatdsanak
tapasztalata alapjan a nehezebb nyelvtani je-
lenségeket kisebb részekre tagolja a szerz6,
ezek megértését, rogzitését a magyardzaton
til osszefoglalé tablazatok és sszefoglald
feladatok segitik: pl. ,,irinyhdrmassag” 6sz-
szefoglal6 tabldzata (p. 53). A nyelvi szer-
kezeteket 20 f6 egységben mutatja be (pp.
14-136), a torzsanyagon kiviil haladébb
szinten levd nyelvtanul6k szdmadra kisbet(is
kiegészit§ anyagok is helyet kaptak.

A feladatok el6tt angol nyelvii magyara-
zat taldlhatd, a nyelvi jelenségeket, forma-
kat, szerkezeteket az indoeurdpai (elsdsor-
ban angol) nyelvekkel 6sszehasonlitva szem-
1élteti, a példamondatokat angolul is forditja.
A nyelvi formdk bemutatdsan kiviil elma-
gyardzza a nyelvi jelenség hasznélatét, fel-
hivja a figyelmet a magyar nyelvet tanulék
tipikus hibdinak okaira. A kiilfoldinek isme-
retlen vagy szokatlan nyelvtani jelenséget,
terminolégiat vilagosan kifejti, pl. ,,direct
object is specific, i.e. it has been mentioned,
specified prevoiusly, and the speaker thinks
of it as a definite object.” (p. 87)

A magyar nyelv morfolégiai gazdagsagat
sikeriil logikusan feltdrni a nyelvtanulék
el6tt, nem teljességre torekszik, a nyelvtanu-
16 szintjének megfelelSen részletezi a nyelv-
tant. Sajnos, néha a paradigmak bemutata-
sandl kovetkezetleniil jelenik meg a mély és
magas hangrend( alak, sokszor az ajakkere-
kitéses alak ki is marad, pl. Targyas ragozas
én'V (e/o/m) -om hidnyzik. Mi V uk/iik/juk/
Jiik itt mar a mély hangrend( alak szerepel
az elsd helyen, nem emlitve, hogy a targyas
ragozds tobbes szdm els§ személy( alakja
csak juk/jiik.

A rémai szdmozissal ellatott feladatok
(Exercises) nem Osszefiigg§ szovegeket tar-
talmaznak, néhol akadnak mini-dialégusok,
tobbnyire kérdés-valasz forméjaban, ame-
lyeket formailag a szdmoz4s egymasuténisé-
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ga jelol, de a mindennapi élethelyzetbdl vett
mondatokat nem a tartalom, hanem a nyelv-
tan kapcsolja ossze.

A feladatok székincse vildgos, konnyen
érthetd, a hétkoznapi nyelvhasznalat leggya-
koribb szavainak konnyen érthetdsége hoz-
z4jarul ahhoz, hogy a nyelvtanuld a nyelvi
struktiirdkra 6sszpontositson és ne toltse ide-
jét a nyelvi szerkezetek rogzitése helyett
szétarozéssal. Az elsG fejezetekben a szerzé
zéréjelben kozli a lehetséges tj szavak an-
gol megfeleldjét, pl. p. | 1I/50. mindenki (=
everybody). A feladatok mondatai elsGsor-
ban egyszerti mondatok, de ahogy a nyelv-
tani szerkezet bonyolultabb nyelvhasznéla-
tot igényel, 6sszetett mondatok is vannak. A
nyelvtanulé motivacidjat és figyelmét tart-
hatjak fenn a humoros mondatok, pl. ,, Sze-
gény Amudsen! Mar nem jon vissza az Esza-
ki-sarkré]”, a hétkoznapi helyzetben is hasz-
nélhaté kulturélis referencidk (,,Szereti On
Brahmsot?”), sz614sok, kifejezések (,,Kutya-
bdl nem lesz szalonna.”).

A feladatok nagyobb hanyada a nyelv-
hasznélat helyett a nyelvi formdra koncent-
rél, legtobbszor a megfelel végzGdéseket
kell beirni vagy a magyardzatban ismertetett
szabdlyok alapjan a mondatokat transzfor-
madljdk a vildgos, angol nyelvi instrukcié
alapjan. Mddszertanilag ajanlatos a CD-ket
haszndlni a hallds utdni értés fejlesztésére
vagy a feladatok megolddsakor vagy a meg-
oldés ellendrzésekor. A CD-k nem tartalmaz-
zék az egyes feladatok osszes péidamon-
datat.

A Fiiggelék (Appendix) a magyar szokép-
zés egy-két szabdlyat mutatja be, a nyelvta-
nulék orommel fedezhetik fel a sz6alkotas
oromét. — A zéréfejezet (Keys) tartalmazza
a feladatok megoldésat.

Hidnyossagai kozott emliteném a konyv
nyomdai kivitelezésének elnagyoltsigat,
nem egységes megjelenését, pl. a tartalom-
jegyzékben kovetkezetlen a grafikai megje-
lenités, és a kiegészits részeknek szant ma-
gyardzatok sem kiilonolnek el markdnsan a
torzsanyagtol. Célszer( lenne egy angol-ma-
gyar index, megkonnyitené mind a didkok

mind a tandrok munk4jit. A hanganyagon
egyetlen hang olvassa fel a mondatokat,
sziikséges volna tobb szerepl§, hang felvé-
tele.

Osszességében Bencze Ildiké Gyakorlati
Magyar Nyelvtan konyve j6 érzékkel 0sz-
szedllitott, gyakorlatorientélt feladatgydj-
temény, amely a magyar mint idegen nyel-
vet tanuldk valés nehézségeire 6sszpontosit.
Haszonnal forgathatjdk a magyar mint ide-
gen nyelvet lektoratusokon tanulé kiilfoldi
egyetemistdk, de gyakorlasképpen minden
magyar mint idegen nyelvet tanulé felndtt-
nek ajanlhat6 és a tandrok nyelvtani gyakor-

s s

166rdin is kitlinGen hasznalhato.

Németh Dorottya

Ungvari Kiss Erzsébet

Lépések '90.

Mentor Kiadé: Marosvasarhely,
2001. 188 p.

Nagyon elkésett recenzié. Kiilonféle okok-
b6l nem keriilt eddig sorra. A f&szerkeszt§
azonban nem kivanta reagélds nélkiil hagy-
ni ezt a kis konyvet tobb oknél fogva sem.

ElGszor is azért, mert hosszu id6 6ta ez
volt az els@ olyan konyv, amelyet a szerz§
sajat maga adott ki (egy erdélyi kiad6 segit-
ségével) — éppligy, mint ahogy az a hdbori
el6tt szokdsos volt. Azoknak kivételével,
akik a ,,bels6 palyan” futottak, a legtébben
maguk vallaltdk els6 mdviik kockdzatat.
(Az6ta mar tovabbi két hasonlé miirS] tudok,
amasik kettSt recenzedltuk is a folyéiratban.
Mindhédrom a pécsi doktori képzéshez kap-
csolddik.)

Maisodszor azért, mert lassanként eljut
hozzénk a book on demand divatja is, amely-
nek szintén ez a konyv az elsd példdja: va-
gyis kis példanyszami konyv, kis kiad6nal,
kis koltséggel. Megjésolhat6 ennek a trend-
nek a tovébbfejlédése egy olyan vildgban,
amikor a szamitégépes konyvkiadas egésze
(annak filolégiai részével egyiitt) egészen
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mads lesz. S ez is hozz4 fog jarulni kiilonféle
monopdliumok, presztizs-centrumok hatal-
ménak a leépitéséhez; meg a humanista (nem
,»big science” igényi) alkotdsok egyedi sa-
jtossdgainak megmaraddsihoz; olyanokhoz
is, mint a lefrt tirsadalomtudomdanynak, az
atélt tarsadalmi tapasztalatnak (irodalom-
nak) és a tarsadalmi aktivizmusnak — egy
fedél alatt torténd — békés egyiittéléséhez.
Erre példa ez a konyv..

A szerz$ Karpét-aljan szerzett magyarta-
nér diplomét, majd attelepiilve Kaposvérott
romolégus oklevelet is. A Kérpat-régiéban
(Eger kozpontjaval) kezdte, Baranyéban vél-
tozatos szocidlis szervezGi tevékenységét.
Az elsé fejezet alcimében szitudlja foldraj-
zilag a mivét: , Ir6dtak 1997-ben Ungvéron,

Pécsett és Egerben, vagyis titkozben keres-
gélve.”

Szakmailag az el6z8kben emlitett keret-
ben szociolingvisztika, kontakt-nyelvészet,
etnogréfia, kisebbségkutatés, cigadnysag-ku-
tatds, csango6-kutatds teriiletén mutatja be
felméréseit, problémadit. A kutatdsok 4télt
élményekkel szovidnek Ossze, akarcsak a
XIX. szdzadban.

A szerz6 mosolygdsan szépen ir olyan té-
makroél, amit l4tott, amit tapasztalt és amin
toprengett, s ezen kozben nyelvészetileg is
méltanyolhat6 anyagot tart fel és kommen-
talt.

Erdekes tudomény is, meg szép dokumen-
tum is.

Szépe Gyorgy
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Tisztelt olvaséink!

intézmények egyuttmiikodésére.

sz6bon allé szakmai eseményekrél.

EgyUttmikodéstket elére is koszoném.

Folyoiratunk a jovében is folyamatos tajékoztatast szeretne adni a szakma hazai és kul-
foldi rendezvényeirdl, konferenciakrol, tovabbképzésekrél, valamint a kalonb6z6 6sz-
téndij-kiirasokrol és egyéb, a szakmat érinté eseményekrél. Ahhoz, hogy minél ponto-
sabb informaciokkal szolgalhassunk, szukséguink van a szervezé, illetve a lebonyolité

Tovabbra is kérjuk, juttassak el szerkesztéségunkbe ilyen jellegi hireiket, hogy id6-
ben kozzé tehessuk Gket, és igy minél tobb érdekl6dé szerezhessen tudomast a ku-

Szablyar Anna
rovatvezeté

Beszamol6 egy veszprémi konferenciarol

A Veszprémi Egyetem Francia Tanszéke és
a Gydri Egyetem Idegennyelvi Kommuni-
kiciés Tanszéke szervezésében keriilt
megrendezésre 2005. jinius 10-11-én a
Langues de spécialité et Femmes-écrivains
dans la littérature francaise, italienne et
hongroise. | Linguaggi settoriali e Scritt-
rici nella letteratura francese, italiana e
ungherese cim( konferencia, melynek le-
bonyolitdsdban az MTA Veszprémi Akadé-
miai Bizottsdg, a Budapesti Olasz Kultur-
intézet, és a Budapesti Francia Kultirin-
tézet is szerepet vallalt.

A konferencia két {6 téma koré szerve-
z6dott, ennek megfelelGen két parhuzamos
szekcidban folyt a munka: nyelvészet (ezen
beliil a szaknyelvek kérdéskore) és iroda-
lom (ennek témaja ndi irdk a francia, olasz
és magyar irodalomban). A program a Ta-
narképz8 Kar dékanja, Foldes Csaba iid-
vozlésével kezd6dott €s a Francia, vala-
mint az Olasz Intézet igazgatdjanak ko-
szontG beszédével folytatddott. A szakmai
program két plendris el6adadsat nagy érdek-
16déssel hallgattdk a résztvevGk: Véroni-
que Liard ,,La place de Jelinek Elfriede
dans la littérature autrichienne” cimmel, és
Arnaldo Dante Marianacci ,,Multilinguis-

mo nella letteratura europea. Tre esempli
dall’Italia” cimmel elhangzott elGadasét,
melyet hdrom, frissen megjelent tobbnyel-
vii verseskotet bemutatdsa is szinesitett. A
tovabbiakban egymadssal parhuzamosan
folyt a nyelvészeti és az irodalmi szekcid
munkdja, ezek koziil a nyelvészek munka-
jat kisértem figyelemmel.

A XX. szazad masodik felében kibon-
takozott tudomanyos-miiszaki robbanas és
a gazdasagi fejlédés eredményeként a nem-
zeti kultirdkban egyre nagyobb szerepet jat-
szanak a tudomadny, a technika, a gazdasag
eredményei. Ez a folyamat az olasz—ma-
gyar és a francia—magyar kapcsolatokban
a ko6zos tudomanyos kutatds meger8sodé-
séhez, az ipari-kereskedelmi kapcsolatok
volumenének a novekedéséhez vezetett. A
tudomany €s a technika tarsadalmi felér-
tékelGdése €s a gazdasagi fejl6dés maga
utan vonta, hogy a szaknyelvek kutatésa,
anyelvhasznélathoz sziikséges segédletek
elGallitasa az érdeklGdés kozéppontjiba
keriilt. Az olasz és a magyar, a francia és a
magyar nyelv k6zos kutatdsdnak eredmé-
nyekben gazdag hagyomanyai kival6 lehe-
tGséget biztositanak a szaknyelvek k6zép-
pontba valé allitdsdhoz.
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Az elBadédsok témdja a szaknyelvek
koré szervezdott, ezen beliil is tobb fej-
tegetés témadja volt a terminolégia kérdés-
kore. Az el§adédsok a kovetkezd témako-
roket olelték fel: latin terminusok Veran-
csics Faustus szétardban (Vig Istvan); a
gazdasagi kommunikacié és a gazdasagi
nyelv (Ablonczyné Mihdlyka Livia, Zis-
kané Kiczenko Katalin); a fizika termino-
16giai probléméi (Féris Agota); a diplomé-
cia nyelve (Mihalovics Arpad); a jogi
nyelv (Horvath Mdrta, Ortutay Katalin); a
renddrségi nyelvhaszndlat (Hollé Magdol-
na); a szGlészet és a bordszat szokincse
(Vagasi Margit); a gombék elnevezései
(Orsi Tibor); a pedagégiai terminoldgiai
oktatas problémai (L&rinc 11diké — Vanes-
sa Thomann, Szladek Emese); a filmmii-
vészet magyar terminoldgidjara gyakorolt
francia és német hatdsok (Cowderoy Na-
tdlia); az udvariassdgi nyelvhaszndlat
(Wallendums Tiinde) és forditasi problé-
mdk az oktatdsban (J6zsa Judit). Nagyon
hasznos volt, hogy a konferencidt munka-
konferenciaként szervezték meg. A harom
nyelv terminoldgiai problémai parhuza-
mosan keriiltek feldolgozasra és tanulma-
nyoz4sra, a hasonlé kérdések targyaldsa
gyiimolcsoz§ vitdkat eredményezett és
alapvetd kérdéskoroket érintett.

Az a j6, ha a szaknyelvi kutatdsok in-
terdiszciplindris korben folynak. A szak-
emberek és a nyelvészek egyiittm(ikddése
ezen a téren elengedhetetlen. A nyelvészeti
megkozelitésd kutatdsokhoz a téma széles-
kord ismerete sziikséges, valamint az adott

fogalmi és nyelvi rendszerben val6 elmé-
lyiilés. A konferencia résztvevéi az okta-
tds teriiletén dolgozok és forditdssal fog-
lalkoz6k voltak. Az idegen nyelv oktata-
sdban egy megfelel§ kompetencia-szint
elérése utdn és a forditds gyakorlatdban és
a forditdstudomdnyban is igen fontossd
vélt az utébbi években a szaknyelvek jel-
lemzGinek és a terminoldgidnak az isme-
rete. Egyértelmi, hogy ma mér nem ele-
gend§ ismerni egy nyelvet, hanem sziikség
van szaknyelvi tuddsra is.

Erdemes volna folytatni ezt a kezde-
ményezést és a jovSben rendszeresen meg-
rendezni ezt a konferenciat. Egy ilyen
konferencia-sorozat a jelenleg hianyzo ter-
minolégiai forumok egyike lehetne. A leg-
kozelebbi konferencia megszervezésekor
valészintileg hasznos lenne az alkalmazdk
meghivasa is — ennek kovetkeztében eset-
leg ipari tdmogatds is segithetné a lebonyo-
litést.

A konferencia mérlege pozitiv: a fran-
cia és olasz szaknyelvvel foglalkozé nyel-
vészek hasznos és gyiimolcs6z8 munkat
folytattak, és lehetGvé valt termékeny szak-
mai vitdk, megbeszélések folytatdsa is.

Koszonet és elismerés illeti a szervez6-
ket, a Veszprémi Egyetem Francia Tan-
sz€két és a Gydri Egyetem Idegennyelvi
Kommunikécids Tanszékét, személy sze-
rint Mihalovics Arpadot, Ablonczyné Mi-
hélyka Liviat, Tegyey Gabriellat és Dés-
falvi-Téth Andrast, valamint a Francia
Tanszék munkatdrsait. )

Foris Agota
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KONGRESSZUSI NAPTAR
2006

Aprilis 8-12.

Az ITEFL (International Association of
Teachers of English as a Foreign
Language) éves konferencidja

Szinhely: Harrowgate, Anglia
Felvilagositas:
Web: http:/iwww.iatefl.org/

Aprilis 19-21.

Az ALTE (Association of Language
Testers in Europe) konferencidja

Szinhely: Koppenhaga, Dania
Felvilagositas:

Web: http://iwww.alte.org/further_info/
index.cfm

Aprilis 20-22.

Els6 szlovén nemzetko6zi fonetikai
konferencia

Szinhely: Ljubljana, Szlovénia
Felvilagositas:
Web: http://slofon.zrc-sazu.sil

Majus 2-5.

2. Nemzetkézi angoltanitasi
konferencia

Szinhely: Famagusta, Ciprus
Felvilagositas:
Web: http://elt2006.emu.edu.tr/

Majus 5-6.

ERIC - European Resources for
Intercultural Communication

Szinhely: Veszprém, Magyarorszag
Felvilagositas: Veszprémi Egyetem,
Német Nyelvi és Irodalmi Tanszék, Foldes
Csaba, Holicsek Szilvia

Web: http://www.fh-koeln.de/ERIC

Majus 19-21.

Az EALTA (European Association for
Language Testing and Assessment)
konferencidja

Szinhely: Krakkd, Lengyelorszag
Téma: Az elmélet és a gyakorlat kézott
tadtong6 szakadék athidalasa
Felvilagositas:

E-mail: ealta@lancaster.ac.uk

Web: http://lwww.ealta.eu.org/
conference/2006/introduction.htm

Majus 27-30.

A Kanadai Forditastudomanyi
Egyestilet konferencidja

Szinhely: Toronto, Kanada
Felvilagositas:

Web: http://lwww.uottawa.ca/
associations/act-cats/Eng/E_index.htm

Junius 5-7.

24. Alkalmazott Nyelvészeti Nydri
Akadémia

Téma: A nyelvtanulas és a nyelvi nevelés
szociokulturalis megko6zelitése
Szinhely: Jyvaskyla, Finnorszag
Felvilagositas: Helen Niskanen

Centre for Applied Language Studies
University of Jyvaskyla

P.O. Box 35

40014 University of Jyvaskyla FINLAND
tel.+358 14 260 3530

fax +358 14260 3521
E-mail:hniskane@campus.jyu.fi

Web: http://Iwww.solki.jyu.fil
summerschool2006/index_en.htm

Junius 7-11.

7. Eszaki germanista talalkozd

Szinhely: Riga, Litvania
Felvilagositas:
E-mail: nordgerm@Ilanet.lv
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Junius 9-11.
EUROPHRAS 2006

Szinhely: Veszprém, Magyarorszag
Téma: A frazeoldgia diszciplinaris és
interdiszciplinaris megkozelitésben
Felvilagositas: Veszprémi Egyetem,
Germanisztikai Intézet, Féldes Csaba
Tel.: 88/624 791

E-mail: EUROPHRAS-2006@almos.vein.hu
http://Iwww.vein.hu/german/europhras-
2006.htm

Junius 15-17.

A FIPLV (Fédération Internationale des
Preofesseurs de Langues Vivantes)
vildagkongresszusa

Szinhely: Goéteborg, Svédorszag
Felvilagositas:
Web: http://www.fiplv.org/

Janius 17-20.

Az AAAL (American Association for
Applied Linguistics) konferencidja

Szinhely: Montreal, Kanada
Felvilagositas:

E-mail: aaal@primemanagement.net
Web: http://www.aaal.org/aaal2006/
index.htm

Jalius 6-9.

Az ALAA (Applied Linguistics
Association of Australia) éves
konferencidja

Szinhely: Brisbane, Ausztralia
Felvilagositas:

Web: http://lwww.latrobe.edu.au/alaal
congress.htm

Augusztus 5-6.

Nemzetkézi japantanitasi konferencia
Szinhely: New York, USA

Felvilagositas:

Web: http://lwww.japaneseteaching.org/
icjle/

Augusztus 7-10.
21. Olvasasi vilagkongresszus

Szinhely: Budapest, Magyarorszag
Felvilagositas: ELTE és International
Reading Association

E-mail: attila@oszk.hu,
mciambrone@reading.org

Web: http://lwww.reading.org/
association/meetings/world.html

Augusztus 10-12.
9. Eszaki konferencia a kétnyelv(iségrél

Szinhely: Joensuu, Finnorszag
Felvilagositas:

E-mail: jussi.niemi@joensuu.fi

Web: http://cc.joensuu.fillinguistics/9NCB

Szeptember 4-7.
EUROCALL 2006

Szinhely: Granada, Spanyolorszag
Felvilagositas:

E-mail: tharris@ugr.es

Web: http://lwww.eurocall-
languages.org/newslitems/
futureconfs2.html

Szeptember 7-9.

A BAAL (British Association for Applied
Linguistics) éves konferencidja

Szinhely: Nagy-Britannia
Felvilagositas:

E-mail: admin@baa.org.uk
Web: http://www.baal.org.uk/
conf_dates.htm

Szeptember 13-16.

Az EuroSLA (European Second
Language Association) 2006. évi
konferencidja

Szinhely: Isztambul, Térokorszag

Téma: Idegennyelv-elsajatitasi elméletek
és azok alkalmazasa

Felvilagositas:

Web: http://
www.eurosla2006.boun.edu.tr/
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Hirek és felhivasok 95

Szeptember 26-28. November 2-5.

Anglicizmusok Eurdpaban Az Amerikai Forditok Egyesiletének
Szinhely: Regensburg, Németorszag éves konferencidja

Felvilagositas: Szinhely: New Orleans, USA

Web: http://Iwww-AiE2006.uni- Felvilagositas:

regensburg.de/ Web: http://lwww.atanet.org/

A Librotrade Kft. szotarajanlata

9637460020  Palfy Miklés: Francia-magyar kéziszotar

(0j, szines cimszavakkal) 7500 Ft
9639087726  Mollay Erzsébet: Holland-magyar kéziszotar

(0], szines cimszavakkal) 10500 Ft
9639087963  Hessky Regina: Német-magyar kéziszotar

(U], szines cimszavakkal) 7900 Ft

9639087718  Dorogman Gyoérgy: Spanyol-magyar kéziszotar
(Uj, szines cimszavakkal) 7900 Ft

Librotrade Kft.

1173 Budapest, Pesti ut 237.
Telefon.254-0-254 Fax:257-72-4-72
E-mail: books@librotrade.
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A Xll. évfolyam 1. szamanak szerzéi

ABLONCZYNE MIHALYKA LIVIA, Széchenyi Istvan Egyetem, Idegen Nyelvi és Kommunikaciés Tanszék, Gysr

BALAZS GEZA, Ebtvds Lorand Tudomanyegyetem, Mai Magyar Nyelv Tanszéke, Budapest

BORGULYA ISTVANNE, Pécsi Tudomanyegyetem, K6zgazdasagtudomanyi Kar, Uzleti Kommunikaci6 és
Idegennyelvi Tanszék

CSIZER KATA, E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

EDWARDS MELINDA, E6tvés Lorand Tudomanyegyetem, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

FORIS AGOTA, Pécsi Tudomanyegyetem, Nyelvtudomanyi Tanszék

FULOP ERZSEBET MARIA, Pécsi Tudomanyegyetem, Nyelvtudomanyi Doktori Iskola

GECSO TAMAS, Etvos Lorand Tudomanyegyetem, Altalanos és Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék, Budapest

GORCSNE MUZSAI VIKTORIA, CED Hungaria Szolgaltaté Bt., Gyér

HEGEDUS JOZSEF, Corvinus Egyetem

HIDASI JUDIT, Budapesti Gazdasagi Féiskola, Kulkereskedelmi Kar, Keleti Nyelvek Intézete

KOVACS BENEDEK, Zsoldos Ferenc Szakkdzépiskola, Szentes

LEHMANN MAGDOLNA, Pécsi Tudomanyegyetem, Nyelvtudomanyi Doktori Iskola, Alkalmazott Nyelvészeti
Doktori Program

LOVAS ESZTER, Szent Margit Gimnazium, Budapest

MIKES MELANIA, Ujvidéki Egyetem, Magyar Nyelv, Irodalom és Hungarolégia Tanszék

NAVRACSICS JUDIT, Veszprémi Egyetem, Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

NEMETH DOROTTYA, Pécsi Tudomanyegyetem, Nyelvtudomanyi Doktori Iskola, Alkalmazott Nyelvészeti
Doktori Program

SALANKI AGNES, Miskolci Egyetem, Német Nyelvészeti Tanszék

SOMOGYVARI MARTA, Pécsi Tudomanyegyetem, Kézgazdasdgtudomanyi Kar, Uzleti Kommunikaci6 és
Idegennyelvi Tanszék

SUMEGINE DOBRAI KATALIN, Pécsi Tudomanyegyetem, Kézgazdasagtudomanyi Kar, Uzleti Kommunikacié
és Idegennyelvi Tanszék

SZEPE GYORGY, Pécsi Tudomanyegyetem, Nyelvtudomanyi Tanszék és Zsigmond Kiraly Féiskola, Budapest



A Modern Nyelvoktatas
megvasarolhato

a Corvina Konyvklubban
Budapest, VII. Rakoczi ut 27/b.
(nyitvatartas: hétf6tél péntekig 9 és 17 oéra kozott),
© 338 27 39,
ahol térzsvasarléink megvasarolhatjak
a Corvina valamennyi kiadvanyat,

0.
4%

valamint a pécsi Corvina-kényvesboltban:
Mluvészeti Kényvesbolt
Idegen nyelv(i kényv-, zenemd- és hanglemezbolt
7621 Pécs, Széchenyi tér 8.
© (72) 310 427

9.
°o

és megrendelhet6 a kiadonal:
cim: Budapest, VII. Rakéczi at 16.
= 1364 Budapest 4., Pf. 108.
e-mail: corvina@axelero.hu
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A Corvina Kiado ujdonsagai érettségiz6knek

176 oldal, 1450 Ft

A 2005-ben életbe Iépett U], kétszintl érettségire kivan felkésziteni Budai Laszld
kényve, amely az (] felépitési angol vizsga kérdéscsoportjait jarja kortl. A kényv
azzal nyujt segitséget az Uj érettségi letételéhez, hogy a nyelvtudasnak a vizsgan
kulondsen fontos terileteit fejleszti. A szerz6 felhasznalja az elsd (j tipusu vizsga
eredményeit és tapasztalatait is.

150 oldal, 1450 Ft

A harom szakmoddszertani szakember, Petneki Katalin, Szablyar Anna és Szalay Eva
német kdzép- és emelt szintl érettségire felkészité§ kdnyve a 2003-as és 2004-es
prébavizsgabol, a kdzép- és emelt szintld mintafeladat-sorokbdl, valamint a 2005-6s
L€les" érettségibdl vett feladatokat tartalmaz. Ugy segiti a didkok felkésziilését,
hogy az egyes feladatok felvezetése utan készségenként és szintenként elmagya-
rézza a feladatok lényegét, mikddését, valamint Uj, ravezetd feladatokkal konnyiti
meg a megoldast. Az egyes feladatok megoldasdhoz magyarazatokat f(iz, valamint
részletesen ismerteti az értékelési szempontokat. A kiadvany didkkdzpontu, kdze-
lebb viszi az Gjszer( vizsgat a tanuldkhoz, segit eligazodni nekik a szinteken és a
feladattipusok kozott, és ezzel a tanar munkajat is megkonnyiti.
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