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SZEPE GYORGY

Szerkesztoi levél

2005 szeptemberének végén a Corvina Konyvkiado arrol értesitett, hogy tulajdonosvaltast
kdvetéen profiltisztitast hajtanak végre, s ezért a tovabbiakban nem adnak ki folyoiratot.
Az datmenet megkonnyitésére kiadjak még a Modern Nyelvoktatas 2005. évi 4. szamdat és
a 2006. évi 1. szamot.

A folydirat a Corvina Konyvkiado keretében jott létre, 1995 Ota jelent meg a kiado gondo-
zasaban. Mi nagyon meg voltunk elégedve ezzel a kivalo konyvkiadoval. Halasak voltunk és
maradunk Bart Istvan igazgaténak és Blaschtik Eva felelds szerkesztének. Szép id6szak volt.

A Magyar Alkalmazott Nyelvészek és Nyelvtanarok Egyesiiletének (MANYE) vezetdsége
ugy dontott, hogy ,,meghivasos verseny” formdjaban vj kiadot valasztunk. Ennek a tar-
gvalas-sorozatnak a lebonyolitasaban részt vett Klaudy Kinga alelnok, Szollésy-Sebestyén
Andrdas fotitkar, Foris Agota pénztdros, valamint Kis Adam, a Szamviteli Bizottsdg elndke
(maga is kiadasi szakember).

Nekik koszonhets, hogy 2006. junius 24-én a Tinta Konyvkiado igazgatdjaval, Kiss
Gdborral a MANYE elnokeként alairhattam egy olyan megallapodast, amelynek alapjan
egy evig ennek a kiadonak a keretében jelenik meg a folydirat. (Reméljiik, hogy a probaév
utan hosszu idon keresztiil ez a nyelvészeti szakkiado lesz a hazigazdank.)

A valtozas miatt 2006 nyaran foghattunk hozzd az év hdtra leva fiizeteinek elokészitésé-
hez. Az latszott a legegyszeriibb megoldasnak, ha 2006 szeptemberében a 2. (,,szimpla”)
szam, a 3-4. jelzésii (,, dupla’) szam pedig az év végére jelenik meg.

A szeptemberi szam anyaganak nagy része mar 6sszegytilt az elozo szerkesztoség asztalan,
az uj anyag osszegyujtéséhez majd ezutan fogunk tudni hozzakezdeni.

A fbszerkeszté ebben a probaévben (s reméljiik a tovabbiakban is) Széllésy Eva szer-
kesztovel egyiitt végzi munkajat. A 3-4. szamtol kezdve a ,, Konyvszemle” rovat szerkesztdje
Terts Istvan lesz. A ,,Szoftver-kritika” rovatot is szeretnénk — Horvath Jozsef segitségevel
— folytatni. A ,,Hirek” helyett 2007 elejétél ,,A MANYE tdarsasagi élete” cimii rovatot
késziiliink meginditani.

A folydirat felelds szerkesztoje a jovoben Kiss Gabor, a Tinta Kényvkiado igazgatoja
lesz. A kiadon beliil az 6 munkajat Bagu LaszIo tordeld segiti.

A folydirat szerkesztoségének levelezési cime — ebben az évben — azonos lesz a MANYE
levelezési cimével: 7624 Pécs, Ifjusag utja 6. Pécsi Tudomanyegyetem, Nyelvtudomanyi
Tanszék; telefon: (72) 501-500/4335, e-mail: nagyagi@btk.pte.hu. (A szerkesztoségi titkar
szerepét — ebben az évben — Nagy Agnes ldtja el.)

A folyoirat 10. évforduldjan jelzett valtoztatdasok egészének bevezetése természetesen
lassabban fog megvalosulni — legkésébb a 2008. év végéig.



BUDAI LASZLO

Lehet-e uj életet lehelni
a kontrasztiv elemzésbe?

1. Hogyan is kezdddott?

A kontrasztiv elemzés [a tovabbiakban roviditve: KE] igazi kezdeteként 1957-et, Lado
Linguistics Across Cultures cimi miivét szokas megjeldlni. Lado konyvének oriasi ha-
tasa kétségbevonhatatlan, de az elokésziiletekben fontos szerepet jatszott Fries (1945),
Haugen (1953, 1956) és Weinreich (1953) is. Nagyon val6szinti azonban, hogy mind a
KE, mind a hibaelemzés [roviditve: HE] valamilyen kezdetleges formajaban egyidos
az idegennyelv-oktatassal.

Fries a Lado konyvéhez irt elészéban megfogalmazza a KE feladatait, s méltatja
Robert Lado munkassagat. A strukturalis nyelvi elemzésbol meritett ij nyelvi szemlélet
alapjan az idegennyelv-oktatas mddszereirdl és eljarasairdl a figyelmet arra a bazisra
kell forditani, amelyre a nyelvi tananyagok épiilhetnek. A nyelvoktatds hogyanjanak
a problémait meg kell, hogy el6zz¢ék az elokészités joval fontosabb kérdései, azok a
specialis problémak, amelyek abbol fakadnak, hogy a tanulénak az anyanyelvi szoka-
saitdl eltérd 1j szokasrendszert kell kifejlesztenie. A gyermek anyanyelvének tanulasa
soran nemcsak azokat a nyelvi kontrasztokat sajatitja el, amelyek jelekként szolgalnak
anyanyelvében, hanem megtanulja negligalni is azokat a nyelvi jelenséget, amelyek
jelként nem funkcionalnak anyanyelvében. Szemantikai térképén kialakulnak azok a
fehér foltok (blind spots), amelyek megakadalyozzak abban, hogy tudomasul vegye
az anyanyelvébol hianyzo jeleket. Lado volt az els6 — folytatja Fries —, aki felfigyelt
ezeknek a tényeknek a fontossagara. Lado nem szoritkozik a nyelvi jelenségek kont-
rasztjaira, elemzi a szociokulturalis kiilonbségeket is. Ez a tapasztalatokra épiilo, a
szisztematikus nyelvi és kulturalis 6sszehasonlitds modszerét bemutato konyv a legtobb
segitséget a megfeleld tananyagok készitésében nytjthatja.

Lado maga bévebben ecseteli miive jelentdségét. Szerinte kdnyve az alkalmazott
nyelvészetnek és a kulturaclemzésnek 1j tertiletét mutatja be. Modszerével lehetséges-
s¢ valik barmilyen két nyelv és kultira 6sszehasonlitasa annak érdekében, hogy fel
lehessen fedezni és le lehessen irni mindazokat a nehézségeket, amelyekkel az egyik
nyelv beszéldje szembe taldlja magat, ha a masik nyelvet tanulni akarja. Az ilyen
Osszehasonlitasok rendkiviil hasznosaknak bizonyulnak a tananyagok és a tesztek
készitésekor, valamint a nyelvtanulassal kapcsolatos kisérletekben. Azok a nyelvtana-
rok, akik alkalmazni tudjak ezt az 6sszehasonlito modszert, olyan ismeretekre tesznek
szert, amelyeknek a segitségével képesekké valnak a tankdonyvek és a tesztek nyelvi
¢és kulturalis tartalmanak értékelésére, kiegészito €s 1j tananyagok, tesztek készitésé-
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re, a tanulok nehézségeinek pontos diagnosztizalasara. Sajnalattal jegyzi meg Lado,
hogy a pszichologia még nem figyelt fel hipotéziseikre. Konyve arra a feltételezésre
épiil, hogy a nyelvek és a kulturak 6sszehasonlitasaval meg tudjuk josolni és le tudjuk
irni azokat a jelenségeket, amelyek nehézséget jelentenek, illetve amelyek probléma-
mentesek a tanulasban. Szerinte a korszer(i pedagogiai és kisérleti tananyagokat ilyen
Osszehasonlitasokkal kell megalapozni. Tapasztalatai alapjan allitja, hogy megfeleld
iranyitassal a gyakorlo nyelvtanar maga is eredményesen képes a nyelvek és kultarak
Osszehasonlitasara, sot egy pszichologus is, ha ismeri az idegen nyelvet. Ez annal inkabb
is lehetséges, mert konyvében keriili a folosleges szakkifejezéseket, de mondanivaloja
a nyelvészt kielégitd szaknyelvre is lefordithato.

Lado a grammatikai strukturak hasznalatat beidegzodott szokasnak tekinti. Lehetetlen
is lenne a folyamatos beszédben minden egyes nyelvtani feladatot tudatosan kezelniink.
Anyanyelviink grammatikajanak struktirait szokassa fejlesztjiik. Amikor beszéliink, fi-
gyelmiinket a mondanivalora €s a beszél6tarsra forditjuk, és csak elvétve a mondanivalod
nyelvi megfogalmazasara. Ez az anyanyelvi szokasrendszer igyekszik érvényesiilni ide-
gen nyelvi beszédiinkben is. Mindez szinte észrevétleniil torténik, €s sokszor még akkor
sem akarunk tudomast venni rola, ha felhivjak ra a figyelmiinket. Atvissziik a nyelvi
formaval, a jelentéssel és mindezeknek a disztribucidjaval kapcsolatos szokasaink egy
részét az idegen nyelvbe. Kiilonbséget kell azonban tenniink a receptiv és a produktiv
tevékenységek kozott: Amikor az idegen nyelvi beszédet halljuk, vagy a szoveget ol-
vassuk, nyelvtani formakkal talalkozunk, amelyekhez anyanyelvi jelentéseket tarsitunk;
amikor pedig besz¢éliink vagy irunk, mondanivaléonkat olyan nyelvi eszkdzokkel akarjuk
kifejezni, amilyenekkel anyanyelviinkben hasonlo jelentések tarsulnak.

Lado az altala javasolt elemzést elméleti 6sszehasonlito elemzésnek nevezi, amely
csak hipotetikus megallapitasokat tesz, amelyeket a tanulok tényleges produkcidival
kell &sszevetni, ellendrizni. Nem minden tanulénak jelent ugyanannyi nehézséget
egy-egy idegen nyelvi feladat, a problémak azonban hasonloak és megjosolhatok az
anyanyelvi hattér ismeretében.

2. Hogyan folytatodott?

Lado kdonyvének megjelenése utan két évvel, 1959-ben Charles A. Fergusonnak a
szerkesztésében megindultak a Contrastive Studies Series munkalatai. Az egyes kote-
tekhez maga Ferguson irt azonos szovegl bevezetdt, amelyben kifejtette, hogy a sorozat
koteteinek az a célja, hogy leirjak az angolnak és az USA-ban tanitott legfontosabb 6t
nyelvnek (a francianak, a németnek, az olasznak, az orosznak és a spanyolnak) a hason-
l6sagait és kiilonbségeit. A Ferguson altal megfogalmazott célok dsszecsengtek a Fries
¢és Lado altal kitlizott célokkal. Ferguson a szerzok és a konzultansok feleldsségében
bizva szabad kezet adott a kivitelezésben, és csak az volt az 6haja, hogy a projektumban
olyan kivald nyelvészek vegyenek részt, akik megkiilonboztetett érdeklddést mutatnak
anyelvészetnek a nyelvoktatas gyakorlataban jatszo szerepe irant. (A kés6bbiekben —
sajnos — ez az 6haj mar csak sohajként élt tovabb.)

AKE utt6réi pontosan meg tudtak fogalmazni azokat a gyakorlati feladatokat, amelyeket
maguk elé tliztek. Biraloik azonban szemiikre hanytak, hogy a nyelvtanulasi nehézségekkel
kapcsolatos kovetkeztetéseiket nyelvészeti tényekbdl vontak le, pszichologiai segédlet
nélkiil. Javukra irhato viszont, hogy ennek megfeleléen 6vatosan kezelték hipotéziseiket,
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tudataban voltak annak, hogy nem az 6vék a végsé szo. A végsd szot ugyan senki sem
tudta kimondani, de az utolso dofést azoktol kapta a Ladoék altal megfogalmazott KE,
akiknek egyre kevesebb koziik lett az eredeti célokhoz. A KE igen hamar bifurkalodott,
s6t mellékagakat is hajtott: lettek elméletibb, és lettek gyakorlatibb mellékagai. Az el-
méleti agaknak voltak olyan képvisel6ik, akik mar el is feledkeztek a nyelvoktatasrol, és
voltak olyanok, akik ugyan még célul tiiztek ki nyelvoktatasi feladatokat, de inkabb mar
tipolégusként, univerzalé-kutatoként kivantak kitinni; a nyelvoktatas gyakorlatat szem
elott tartd kutatok egyik része pedig a sziik prakticizmus hibjaba esett, az ,,igényesebb”
része viszont igyekezett a gyakorlatot valamilyen elméleti keretbe gydmoszolni.

Kis késéssel ugyan, de nem kevés becsvaggyal hazai szakembereink is bekapcso-
l6dtak a KE munkalataiba. Majdnem masfél évtizeddel Lado miivének a megjelenése
utan, 1971-ben nagyszabasu konferenciat rendeztek Pécsett Az é/6 nyelvek dsszevetd
nyelvtanainak elvi és gyakorlati kérdései cimmel, amelynek anyaga a Horvath—Temesi
altal szerkesztett kotetben (1972) olvashato. A konferencian osszefoglaltak az addig
végzett munka eredményeit, és kijeldlték a tovabbi feladatokat.

3. Mik voltak a fobb jellemzdi a kontrasztiv elemzésnek

és a hibaelemzésnek?

A KE és a HE kiilon-kiilon is végezheto6 tevékenység: a KE teljesen kiviil is maradhat
a nyelvoktatason; a HE pedig csak a hibajavitasra szoritkozhat. Ha azonban a KE
ténylegesen az idegennyelv-oktatast kivanja szolgalni, valahol talalkoznia kell a HE-
vel; a HE pedig, ha valoban elemzés akar lenni, nem keriilheti el a KE-t. AKE és a HE
eddigi multja azonban inkabb arrol tantiskodik, hogy ritkan épiilnek egymasra, sokszor
inkabb kioltjak egymast; és keveset hasznalnak az idegennyelv-oktatas gyakorlatanak.
Az 1. 4bra a szakirodalombol megismerheté KE és HE révidebb vagy hosszabb fa-
zisait, egymastol valo fliggetlenségét, illetve egymasra talalasat mutatja be. Nagyobb
betlikkel kiemelve szerepel az abraban az idegennyelv-oktatas harom alaptudomanya:
a nyelvészet (NY), amelybe beleértjiik a pszicholingvisztikat és a szociolingvisztikat
is, a pedagogia (PED) és a pszicholégia (PSZ). A KE-n beliil elkiiloniil egymastol az
elméleti kontrasztiv elemzés (EKE) és az alkalmazott kontrasztiv elemzés (AKE). A
HE els6 fazisa a potencialis hibak kontrollja (PHK). A mindent behal6zé huzalok a
fazisok altalanos 0sszefliggéseire utalnak, az alattuk levo kétiranyu nyil pedig az elére
és a visszafelé aramlo6 informaciokat szimbolizalja.

HE

KE+PHK KE+HE

1. abra. A KE és a HE fazisai és fazisainak kapcsolatai
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3.1. A kontrasztiv elemzés és a hibaelemzés szokasos fazisai

Elsé fazis: Anyelvtudomany (NY) tanulmanyozasa abbol a célbol, hogy az anyanyelv
¢és célnyelv KE-je szamara a legmegfelelobb leirasi modot vagy modokat lehessen
kivalasztani. Az EKE a kovetkezetesség jegyében altalaban egy bizonyos nyelvészeti
modellhez ragaszkodik, mig a valédi AKE eklektikus. Vannak persze olyan probal-
kozasok is — nem sok sikerrel —, amelyek az AKE alapjaul valamilyen éppen divatos
nyelvészeti irdnyzatot szemelnek ki.

Masodik fazis: A KE jellemz6 dontései, 1épései:

1. el kell donteni, hogy a KE az 6sszehasonlitand6 nyelvek mely teriileteit fedje le;

2. donteni kell az Gn. ,.tertium comparationis” tigyében.

Egy idegen nyelv grammatikai jelenségeinek és lexikai egységeinek harom f6 jel-
lemz6 tulajdonsagat kell megtanitanunk és megtanulnunk: az alakjat, a jelentését és
a disztribucigjat. Ahhoz, hogy az anyanyelv és a célnyelv jelenségeit dssze lehessen
hasonlitani, legalabb egy bizonyos szempontbol meg kell felelniiik egymasnak. Annak
a harmadik valaminek, ami két 6sszehasonlitott dologban k6z0s, tertium comparationis
a neve. Ha ilyen nincs, értelmetlen az dsszehasonlitas.

Kérdés, hogy két nyelv viszonylataban beszélhetiink-e egyaltalan a jelentés, a forma
vagy a disztribcio hasonlosagarol. A disztribuciot eleve ki kell zarnunk a lehetdsé-
gek sorabol, mert két nyelv elemeinek a disztribucidja gyakorlatilag feltarhatatlan,
és egyébként is aligha lehet hasonl6 egymashoz. Krzeszowski (1967, 1971) azonban
az ekvivalencia ¢és a kongruencia fogalmaval megbizhaté harmadik tényezot adott a
keziinkbe. A jelentésre vonatkozé ekvivalencia az eltéré formak kolcsonos forditha-
tosagat jelenti. Kongruenciarol akkor beszéliink, amikor a szemantikai ekvivalencia
formai hasonlosaggal parosul: amikor az ekvivalens strukturdk azonos szamu €s azonos
elrendezettségli 6sszetevokbal allnak (Krzeszowski 1971: 37-8).

Mivel nem két nyelv teljes KE-jére van sziikségiink, a tertium comparationis csak a
mindenkori feladatok meghatarozasa utan nevezhet6 meg; tehat a kdvetkezo lépések:

3. az anyanyelv és a célnyelv adott teriileteinek kiilon-kiilon leirasa;

4. akétnyelv leirt jelenségeinek az 6sszehasonlitasa a tertium comparationis alapjan;
a hasonlosagok ¢és a kiilonbségek feltarasa, a potencialis hibak megnevezése.

Harmadik fazis: A feltart eredmények transzformalt betaplalasa az idegennyelv-
oktatas eszkdzeibe €s folyamataba.

Negyedik fazis: Hibajavitas és egyben a hibak tipusainak ¢és fajtainak a meghataro-
zasa.

Otodik fazis: A hibak nyelvi, pszicholdgiai és egyéb okainak a feltarasa.

3.2. A kontrasztiv elemzés és a hibaelemzés 6nallé

és Osszekapcsolt teriiletei

EKE: A KE-nek az a fajtaja, amelyiknek nem célja az idegennyelv-oktatas szolgalata,
tisztan nyelvtipologiai, altalanos vagy arealis nyelvészeti célokat kovet.

AKE: AKE-rdl csak akkor beszélhetiink, ha az a szandékon taljutva ténylegesen
részévé valik az idegennyelv-oktatas folyamatanak, beépiil annak eszkdzeibe. A
kontrasztiv nyelvészeti projektumok anyagai azonban ritkan épiilnek be szervesen a
nyelvoktatas folyamataba és eszkdzeibe. A tandrok tobbsége ugyanis gy gondolja,
hogy a KE nem nyujt szamukra olyan 0j informaciokat, amelyekre 6k maguk nem
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tudnanak rajonni. Ez az egyik oka annak, hogy a kontrasztiv nyelvészek elfordulnak
a gyakorlattol.

KE+PHK: A KE a potencialis hibak kontrolljaval (PHK) egésziti ki a fazisoknak
azt a sorat, amely Ladoval (1957) valt ismertté. Hogy a tevékenységeknek ez a sora
még nem felel meg a KE ¢s a HE teljes repertoarjanak, annak a hianyérzetnek tulaj-
donithato, amelyet mar Lado is kifejezésre juttatott: ez a hidny a pszicholdgia hianya
a lancolat végérol.

KE+HE: A KE és a HE egyiittese akkor valik teljes értékiivé, amikor a HE a legne-
hezebb feladatra, a hibak tényleges okainak a feltarasara is vallalkozik a pszichologiara
tamaszkodva, fiiggetleniil attol, hogy ezt mennyire sikeresen tudja végezni. A pszicho-
l6gianak a HE-ben betdltott fontos szerepét nem kell bizonygatnunk, hiszen a KE-nek
anyelvtanulas varhatd nehézségeivel kapcsolatos joslatairol érvényes itéleteket csak a
pszicholdgia segitségével mondhatunk. Az ugyanis, hogy mit tudunk kdnnyebben vagy
nehezebben megtanulni, elsajatitani, nem nyelvészeti, hanem pszichologiai kérdés.

HE: Kialakult a HE-nek egy olyan valtozata is, amelyet nem el6z meg KE. Mint-
hogy ez a HE tobb forrasbol szarmaztatja a hibakat, az anyanyelvi interferenciat csak
egynek tekinti a lehetséges hibaforrasok koziil. Vizsgalodasanak a kdzéppontjaba az
allandoan valtozo, a célnyelvet fokozatosan kdzelitd nyelvi rendszer (Nemser 1971),
a koztes nyelv (Selinker 1969, 1972) keriil, amelyb6l messzemend kdvetkeztetéseket
kivannak levonni a nyelvtanulas 1ényegét illetden. Mig a KE-nek a nyelvtudomanyra
épiilo aga a nyelvészeti modellektdl var tobbet a lehetségesnél, addig a koztes nyelvet
elemzok a nyelvtanulas 1élektani titkait ohajtjak feltarni, ami még messzebb all a HE
altal elérhet6 céloktol.

4. A kontrasztiv hibaelemzés
Az 10j cégér neve: kontrasztiv hibaelemzés [a tovabbiakban roviditve: KHE].

4.1. A kontrasztiv hibaelemzés jellemzoi
A KHE nem kivan elszakadni a KE és a HE 6rokségétol, igyekszik beldliik hasznositani
mindazt, ami j6 lehet ma is. A KHE megkiilonboztetd jegyei a kdvetkezok:

1. A KHE is egyfajta HE, amely a tanul6 altal ejtett hiba felismerésével kezdédik,
és a hiba orvoslasara tett javaslattal zarul.

2. AKHE legfdbb célja az idegennyelv-oktatas szolgalata az elmélet és a gyakorlat
egységével.

3. A KHE oknyomozasra hasznalja a KE-t abbol a feltételezésbol kiindulva, hogy
a hibak tekintélyes része az anyanyelvi és az idegen nyelvi, illetve a célnyelven beliili
szabalyok Osszeiitkdzéseivel magyarazhato.

4. A KHE célja, hogy elemzési modszerével tudatosabba tegye az idegennyelv-ok-
tatast, ami pozitiv hatassal van a gyakorlatra, az anyanyelvi nevelésre és a személyiség
fejlesztésére.

5. A KHE szerves része az idegennyelv-oktatas folyamatanak, de kozvetleniil nem
tud beépiilni annak taneszkozeibe. Manapsag, amikor a tanulo, a tartalom és a feladat,
tovabba az életszerliség, az autentikussag all a kdvetelmények kozéppontjaban, s a ma-
gyar nyelvteriileten kiviil késziil a Magyarorszagon hasznalatos nyelvkdnyvek tobbsége,
lehetetlen lenne a KHE eredményeinek a beépitése a nyelvoktatas taneszkozeibe.
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6. A KHE nem kozvetve keriil az idegennyelv-oktatas folyamataba, hanem koz-
vetleniil a nyelvtanar tevékenysége révén. A tdle elvarhato felkésziiltséggel maga a
nyelvtanar a KHE munkalatainak a kezdeményezdje €s az iranyitoja.

7. AKHE munkéjaba a tanar fokozatosan bevonja tanitvanyait, egyre nagyobb onal-
l6sagot biztositva szamukra mind a tanitasi 6ran, mind az otthoni munkajukban.

4.2. A kontrasztiv hibaelemzés 6sszetevoi
A 2. abra bemutatja a KHE Gsszetevoit és dsszetevoinek kapcsolatait, hogy megvila-
gosodjanak az 1. abraban bemutatott fazisoktol eltérd jellemzoi:

HIBAK _ PED

!

KE
L,eL,
< >

2. abra. A KHE 6sszetevdi és 6sszetevoinek kapcsolatai

1. Az abra értelmezése:

(a) AKHE szerves része az idegennyelv-oktatas folyamatanak (PED). A nyelvtanulas
soran spontanul keletkezd vagy a tanar, illetve a mérdeszkdzok altal mesterségesen
eloidézett hibakbol meriti vizsgalando anyagat, €s a nyelvoktatas folyamataba taplalja
vissza eredményeit.

(b) A KHE feltételezése szerint a tanulok altal ejtett hibak tekintélyes részének az
eléidézbje az anyanyelvi és/vagy a célnyelven beliili interferencia, ezért a hiba okanak
vagy okainak a feltarasakor a hiba elsé utja (a legvastagabb nyil) a KE-hez vezet. A
KE-n beliil az els6 feladat az adott anyanyelvi €s célnyelvi jelenség leirasa és Ossze-
hasonlitasa (L]’ELZ), kontraszt esetén a kontraszttipus (KT), majd annak az alapjan a
hibatipus (HT) megnevezése, és végiil az anyanyelvi interferencia-hatas megallapitasa.
Az interlingvalis KE eredménytelensége esetén kovetkezik a célnyelven beliili inter-
ferencia lehetdségének a vizsgalata (L;ELZ). Eredményesség esetén meg kell nevezni
az intralingvalis hiba okat és tipusat.

(c) Ha sikeriil a KE soran a hiba nyelvi okat felderiteni, kell6 felkésziiltség esetén
tovabbi magyarazatért a pszichologiahoz (PSZ) lehet fordulni.

(d) A KE sikertelensége esetén is a pszicholdgiahoz vihet az Gt. A KHE tudomasul
veszi, hogy egy hibanak az interferencian kiviil mas okai is lehetnek, de a hibaknak a
nyelvektdl fliggetlen pszicholdgiai okainak a felderitésére ritkan vallalkozik. Sejtéseit
azonban megfogalmazza.
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(e) APSZ-bol ut visz a PED-hez. Ezen az uton vagy a hibakra adhato magyarazat jut
a PED-be tanulsagként, vagy az elemzés addigi sikertelensége esetén az a feltételezés,
hogy a hiba oka a PED-ben kereshet6. A KHE az ilyen hibak okait is kutatja.

(f) Ezen az abran is lathatunk mindent mindennel 6sszekot6 szalakat, amelyek a nyil
szerint mind a két irdnyba viszik az informaciokat.

2. Csak a két abra dsszehasonlitasakor allapithatok meg a kovetkezoé eltérések:

(a) AKHE nem a KE altal megjosolt hibalehetdségeket kontrollalja, hanem a tényle-
gesen megjelend hibakat elemzi. A KHE-ben szerzett gyakorlatra timaszkodva azonban
idével a hibajoslas is lehetdvé valik.

(b) Az el6z6 pontbol kdvetkezik, hogy a KHE-nek nincs sziiksége egy bizonyos
nyelvi modellre; a feladatoknak megfeleld tertium comparationis segitségével, egy
vagy tobb egyszerii nyelvleirasi eljarassal fel tudja deriteni az interlingvalis vagy az
intralingvalis hibak okat vagy okait. Nyelvészeti szempontbol tehat a KHE egyértel-
miien eklektikus.

(c) A KHE-nek nincs elméleti és alkalmazott valtozata, de nem zarkoézik el a hipo-
tézisektol, a magasabb szintii altalanositasoktol, konklizioktdl, ha ezekre lehetdsége
nyilik.

(d) AKHE nem egymastol és a pedagogiai folyamatoktol elkiiloniil6 és elidegenedd
elemzok feladata, hanem a tanar €s a tanuld munkajanak a szerves része.

4.3. A kontrasztiv hibaelemzés Iépései

4.3.1. A hiba felismerése

A hiba felismerésének a képessége egyrészt a nyelvtudas fliiggvénye: a grammatikai
hibakat altalaban konnyebben felismerik a nem anyanyelvii besz¢élék, mint a lexikai
vagy a nyelvhasznalati hibakat, ez utdbbiakra viszont érzékenyebbek az anyanyelvii
beszélok.

4.3.2. A hiba megjel6lése vagy kijavitasa
Sokféleképpen jelolik a nyelvtanarok a hibakat. Vannak azonban olyan kdzismert jelek,
amelyek egyben a hiba fOtipusaira is utalnak. Ilyen a hianyjel, az athuzas, a nyelvi
egységek megszamozasa és az alahuzas. Ezek a jelek a 6 hibatipusokat (a sziikséges
elem(ek) kihagyasat, a folosleges elem(ek) betoldasat, a helytelen szdrendet, illetve
sorrendet és a helytelen valasztast) is azonositjak (vo. Budai 2002: 7-8).

A hibajelekkel lehetdséget adunk a tanuloknak a hibak 6nallo kijavitasara, elem-
zésére. Az onkontroll segitése érdekében a hibajelek mellé segédkonyvek (pl. Budai
2002, 2005) fejezeteire, pontjaira utaldé szamokat is irhatunk.

4.3.3. A hiba lokalizalasa a nyelvi rendszerben

A KHE altal feltart hibak (errors) szabalyok altal el6idézett (rule-governed) hibak: az
anyanyelv és a célnyelv — s6t koztes nyelvi valtozatanak — egymast zavaro szabalyai,
elemeinek eltéré megoszlasa (disztribucioja) és/vagy az anyanyelv alapjan nem értel-
mezhetd célnyelvi szabalyok keveredése altal generalt, azaz szabalysértd hibak. Az
anyanyelvi interferencia hatasara keletkez0 hibak az interlingvalis, a célnyelven beliili
interferencia altal keletkezo hibak pedig az intralingvalis vagy indirekt interlingvalis
szabalysért6 hibak. Ezek a hibak a koztes nyelvben egyértelmiien nyelvi hibakként
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jelennek meg, ezért az 1. tablazat segitségével a nyelv valamelyik tengelye mentén (a 3.
abran) talalhatjuk meg azokat a helyeket, ahol a két nyelv szabalyai vagy a célnyelven
beliili szabalyok konfliktusba keriilhetnek egymassal.

A grammatikat és a lexikat az alabbiak szerint szokas két-két részre (grammatikai
struktirakra és paradigmakra, illetve lexikai kollokaciokra és halmazokra) osztani a
nyelv valosagosan megjelend, linearis szintagmatikus és a csak virtualisan 1étez6, tobb
dimenzios paradigmatikus tengelyén:

STRUKTURAK  KOLLOKACIOK
Szintagmatikus tengely

Grammatika Lexika

PARADIGMAK HALMAZOK

I

7 | .
I
I

Paradigmatikus tengely

3. abra. A grammatika és a lexika megjelenési formai a szintagmatikus
és a paradigmatikus tengelyen

(Az in praesentia fennallo szintagmatikus tengelyt folyamatos vastag vonallal, az in
absentia 1étez6 paradigmatikus tengelyt pedig szaggatott vonallal abrazoltam; vo.
Saussure 1967: 157.)

A nyelv feltételezett négy szervezodési formaja kozott kdlesonds fiiggdségeket
¢és hatarteriileteket nevezhetiink meg, amelyektdl helysziike miatt el kell tekintenem
ugyanugy, mint e teriileteknek a pszichologiai realitasaval kapcsolatos problémaktol
is. A kolcsonos fiiggdségek figyelembevételével, bizonyos egyszeriisitések utan az 1.
tablazat 0sszefliggéseit kapjuk:

(1) A struktirak elemeiként megjelend kollokaciokat és az egyszerlibb grammatikai
struktiraknak Osszetettebb struktirakka szervezodését szofaji tulajdonsagokkal jelle-
mezhetjiik (v6. Budai 2003). Mind a két esetben elmosddnak a hatarok a grammatika
¢s a lexika kozott. Erre utalnak a balra mutato nyilak.

(2) A rutinokban mint nyelvi szerkezetekben a grammatika és a lexika egyitt jelenik
meg. A rutinok disztribiiciojat nyelven kiviili tényez6k hatarozzak meg, amelyeknek
a felderitése ugyancsak feladata a KHE-nek.

(3) Ha az ekvivalens anyanyelvi és célnyelvi egységeket dsszehasonlitjuk, és az
1. tablazat segit a koztes nyelvi hiba lokalizalasaban, interlingvalis hibarél van sz6 a
tablazatban megjelolhetd helyen. Amennyiben a hibat nem tudjuk azonositani inter-
lingvalis hibaként, intralingvalis konfliktusokat kell keresniink, ugyancsak a tablazat
segitségével. Ha tovabbra sem sikeriil nyelvileg lokalizalnunk a hibat, akkor egyéb,
akar azonosithatatlan hibaval allunk szemben.
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GRAMMATIKAI STRUKTURAK

LEXIKAl EGYSEGEK

SZINTAGMATIKUS RELACIOK (LANCOLATOK)

A szavak szintjén

A struktarak elrendezettsége <4— Kollokaciok
Szintaktikai struktarak: A lexémak tarsulasai széfajok szerint:
A mondatok szintjén Ige - fénév
A tagmondatok szintjén: Ige - hatarozészo
Finite Clauses Fénév - melléknév
Non-Finite Clauses Melléknév - hatarozészé
A sz6szerkezetek szintjén Hatarozész6 - hatarozészé
Morfolégiai strukturak: 4+ A komplex struktirak ésszetevéinek tarsulasai

PARADIGMATIKUS RELACIOK

(VALASZTAS| LEHETGSEGEK)

Valasztas a struktarak készleteibdl

Valasztas a lexikai egységek halmazabol

A mondatok készlete
A tagmondatok készlete:
Finite Clauses
Non-Finite Clauses
A szbszerkezetek készlete
A funkciondlis szavak készlete
A grammatikai morfémak készlete

A folérendelt fogalmak halmazai
Az alarendelt fogalmak halmazai

A szinonimak halmazai

Az antonimék halmazai

A lexikai egységek egyéb halmazai

Ruti

A valasztas nyelven kiviili meghatarozottsaga:

nok

1. tablazat. Hibatertiletek

4.3.4. A kontraszt és a hiba tipusana

Az el6z6 1épésben elvégzett feladatok utan meg tudjuk hatarozni a kontraszt tipusat.
hibatipusokat (v6. Corder 1973: 278) allit-

A kontraszttipusok mellé nekik megfeleld
hatunk:

k azonositasa

KONTRASZTTIPUSOK | HIBATIPUSOK
Mennyiségi hibak
Kulénbdz6 szamu sszetevék: Kiegyenlités:
1.Li>Ls 1. Hozzaadas
2. Li<Ls 2. Elhagyas
Mindségi hibak

3. Kllénboz6 elrendezés 3. Helytelen szérend/sorrend
4. Kulonboz6 készletek/halmazok 4. Helytelen vélasztas

2. tablazat. Kontraszttipusok és hibatipusok

Ezt a tablazatot az 1. tablazattal 6sszevetve a kovetkezd Osszefiiggéseket allapit-

hatjuk meg:

A grammatikara (az 1. tablazat bal oldala) mind a négy kontraszttipus és hibatipus
1. tablazat jobb oldala) tipikusan csak a 4.

vonatkoztathatd, mig a lexika esetében (az

pont, azaz a helytelen valasztas johet szamitasba.
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Az egynél tobb szobol allo rutinok egyrészt ugyanolyan szerkezetek, mint a nyelv
tobbi szerkezetei, tehat az elsé harom kontraszttipusba vagy hibatipusba tartozo hiba
is el6fordulhat benniik. Minthogy valamennyi rutinnak van disztribucidja is, amely két
nyelvben gyakorta eltér egymastol, a helytelen valasztas a 4. hibatipushoz vezet.

4.3.5. A hiba nyelvi okanak vagy okainak a megnevezése
Ez alépés els6sorban a 3. és a 4. 1épésben elvégzett feladatok eredményeinek az 6sszeg-
zését jelenti: Megnevezziik a hibanak a nyelvi rendszerben elfoglalt helyét, majd ebbdl
kiindulva a kontraszt és a hiba tipusat. Ezzel az 6todik 1€péssel mar be is fejezddhet a
KHE-nek a nyelvoktatas gyakorlata szempontjabol 1ényeges része.

Lassunk néhany egyszerii hibat, hogy az el6z0 két pontban elmondottak érthetébbek
legyenek:

1. A generikus értelemben hasznalt * The wine is made from grapes (\ A bor sz616b6l
késziil) mondatban a hatarozott néveld helytelen hasznalataval kapcsolatban a kovet-
kezbéket mondhatjuk:

(a) A latszatra épiilo megoldas az, hogy a két nyelv generikus értelemben hasznalt
ekvivalens strukturaja (wine = a bor) a nyelv szintagmatikus tengelye mentén a szo-
szerkezetek szintjén helyezkedik el. A két struktira kozott mennyiségi kiilonbséget (L,
> L,) talalunk, amelyet az anyanyelv hozzdadassal igyekszik kiegyenliteni a koztes
nyelvben.

(b) A hiba tényleges oka pedig az, hogy a két nyelv kongruens struktirajaban (¢
+ wine = a + bor) az egységek szama ¢€s elrendezettsége azonos, de kiilonboznek a
kategoriak: a magyar szerkezetben hatarozott, mig az angol szerkezetben zéré néveld
van. A névelék halmaza azonos szamu elembdl all a két nyelvben — beszamitva a
z&r6 néveldt is —, de az egyes elemek disztribiicidja nagymértékben eltér egymas-
tol, és ez helytelen valasztashoz vezetett. Amennyiben azonban egy testes jelolo és
egy z€ro jelold kozott kell valasztani, a helytelen valasztas — tévesen — mennyiségi
kiilonbséget sugall.

Mind a két értelmezés szerint interlingvalis hibardl van szo.

[A kdvetkezOkben az egy nyil (1) az anyanyelv kdzvetlen, a két nyil (i1) pedig az
anyanyelv kdzvetett interferencia hatasara utal. ]

2. Az *I saw him to cross the street (\\ Lattam, hogy dtment az utcdn) kdztes nyelvi
mondatban f6ldsleges a 7o, ami hozzaadast mint hibatipust sejtet. Ha sszehasonlitjuk
az anyanyelv és a célnyelv ekvivalens struktarait, megallapithatjuk, hogy az igazi ne-
hézséget a mellékmondatok kiilonboz6 kategorija jelentené: fonévi igeneves 'non-finite
clause’ all szemben egy hogy-os mellékmondattal. Ezt a csapdat azonban a magyar
anyanyelvii tanulonak sikertiilt elkeriilnie. A két nyelv szoban forgé mellékmondatainak
a szerkezete viszont annyira eltér egymastol — bar transzformacios miiveletekkel eljut-
hatunk az egyik szerkezetbdl a masikba —, hogy kizartnak tekinthetjiik az anyanyelv
kozvetlen interferencia-hatasat.

Tudjuk azonban, hogy az angolban a fénévi igeneves non-finite clause-nak kétféle
valtozata van: az egyikben van 7o, a masikban pedig nincs. Az angol nyelv paradig-
matikus tengelyén ennek a tagmondatnak a készlete két valasztasi lehetdséget kinal.

ey ey

valasztott, ami a 4. tipust hibahoz vezetett. Ebben az esetben tehat intralingvalis hi-
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baval allunk szemben, amelyet viszont kozvetett interlingvalis hibanak is tekinthetiink,
mert a célnyelv a tanuldt az anyanyelvétdl idegen szerkezetek kozotti valasztasra
kényszeriti.

3. A *pellow from jealousy/envy (i sdrga az irigységtdl) koztes nyelvi szerkezetben
a green with jealousy/envy célnyelvi valtozathoz képest két hiba is van:

(a) Van egy prepozicios hiba, amelyet a KHE-ben grammatikai hibaként kezeliink:
a helyteleniil kivalasztott eldljaroszo (*from) a grammatika funkcionalis szavainak
egyik készletébol valo.

(b) Az angolban a jealousy és az envy fénév nem kollokal a green melléknévvel,
illetve a green melléknév nem ,kollokal” a jealousy és az envy fénévvel (lasd az 1.
tablazatban a kétiranyt nyilakat). A hiba tehat kollokacios hiba, amelynek az oka: a
tévesen kivalasztott yellow és a helyes green, illetve a sarga €s a zold a paradigmatikus
tengelyen ugyanahhoz a lexikai halmazhoz tartozik, de disztribiciojuk nem egyezik
meg, ami helytelen valasztashoz vezetett. Ebb6l az is kovetkezik, hogy a hibazasi
lehetdségek szempontjabol a kollokaciok lexikai halmazok elemeibdl allnak.

4. Szokatlan hiba talalhaté a hibagyijteményem kovetkez6 mondataban; ilyen hibat
csak magyar anyanyelvii tanuld produkalhat, aki a magyarban sem tud kiilonbséget tenni
az uj as az ujj kozott: *These pens are fingers (Ezek a tollak ujak). Az anyanyelvben
tortént helytelen valasztasnak latjuk a kovetkezményét a kdztes nyelvi mondatban.

Van azonban ebben a mondatban egy rejtett hiba is, amelyet a fonév altal realizalt
Subject Complement (fingers) takar el. Fény deriil viszont a hibara egy masik tanuld
mondatabol, aki ugyanannak a magyar mondatnak a forditasaként ezt irta: *These pens
are news. Ezt a hibat is kétféleképpen lehet értelmezni:

(a) Mondhatjuk, hogy a strukturalis tengelyen, a sz0 szintjén a morfémak mennyiségi
kiilonbségét az anyanyelv hozzaadassal kompenzalja.

(b) Lehetséges magyarazat az is, hogy a két nyelvben eltér egymastol az alany-ki-
egészitokent, illetve a névszoi allitmanyként funkcionald melléknév paradigmajaban az
elemek szama (az angolban csak egyes szamu, mig a magyarban egyes és tobbes szamu
szoalak), és ezért tortént a helytelen valasztas. A tanuld azonban ilyenkor valdszintileg
csak a mennyiségi kiillonbséget érzékeli valamilyen modon.

Tovabbi példak: (a) Hozzaaddas: *This house is the mine (\ Ez a hdz az enyém), *the
my cap (1 az én sapkam). (b) Elhagyas: *He asked A a pay increase (\ Fizetésemelést
kért) *Where is the blue ’A? (1 Hol van a kék?). (c) Helytelen szorend: *the house of
the door (a haz ajtaja) stb.

4.3.6. Javaslat a hiba orvoslasara

A legjobb orvoslas természetesen itt is a megel6zés lenne, ami viszont a KHE halalat
jelentené. Ha a hiba valaminek a meg nem értésébdl szarmazik, azon tudatositassal kell
segiteni, hatha legkdzelebb jobban miikddik a *monitor’ (Krashen 1981). Ha azonban
»tudja” a tanuld azt, amit elhibazott, valogathatunk az orvoslasi lehetéségek kozott,
de sorsara is bizhatjuk a hibat, fokozva a megfelelé mindségii comprehensible input
(Krashen 1981, 1985) mennyiségét. Lesznek olyan hibak is, amelyek megkoviilnek
(Selinker 1972), és ellenallnak minden javitasi szandéknak.
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Kozépiskolas tanulék székincse,
a szokincsmélység és a szovegértés
osszefiliggései’

A mult szazad elejének viragzo szokincskutatasa utan (pl. Knowles 1904; Eldridge
1911; Horn 1926; Cser 1939) hosszu ideig nem szamitottak az élvonalbeli témak kdzé
a szavak tudasaval és tanulasaval kapcsolatos kutatasok. A Nemzetkozi Olvasastar-
sasag (IRA) 1997-ben és 1998-ban publikalt felmérése szerint az olvasaskutatasban
a szokincs vizsgalata egyik évben sem tartozott a ,,forr6” témak kozé (Cassidy és
Wenrich 1997, 1998). A ,kognitiv forradalom” utan, a hatvanas-hetvenes évektdl
koriilbeliil a kilencvenes évekig a szokincs vizsgalatat az olvasaskutatok némileg
redukcionista perspektivanak lattattak, mivel sokan ugy vélték, hogy ezek a meg-
kozelitések egyoldaltan az alulrdl felfelé vald (bottom-up) megértési folyamatokat
részesitik elényben. Ez a helyzet egy 2000-ben publikalt, az eredményes olvasas-
tanitasrol szolé meta-elemzés hatasara (is) alaposan megvaltozni latszik (National
Reading Panel, 1asd késébb).

[rasunkban egy korabbi empirikus kutatisunk egyik szeletérol, kozépiskolas tanulok
szokincsvizsgalatanak eredményeirdl szamolunk be. Az adatfelvétel kiterjedt a tanulok
anyanyelvi képességeire (olvasas, fogalmazas, szokincs), idegen nyelvi kompetenciaira
és motivacidjara. E16szor a szakirodalmi attekintés keretében sorra vessziik a szokészlet-
vizsgalatok fontosabb iranyait, az egyéni szokincs jellemzésére hasznalt legfontosabb
mutatokat és a veliik kapcsolatos értelmezési és modszertani problémakat. (A szokészlet
és a szokincs szavakat ekvivalensnek tekintjiik, a tovabbiakban valtakozva hasznaljuk.)
Ezutan bemutatjuk a sajat vizsgalatunkat.

A szokincsvizsgalatok diszciplinaris megkdzelitései

Az olvasaskutatastol eltéréen az oktatassal kapcsolatba hozhatdé mas diszciplinakban,
igy az alkalmazott nyelvészetben €s a fogalmi valtas elméleteiben a szokincs vizsgalata
mar a hetvenes-nyolcvanas években a kutatok és oktatasfejlesztok érdeklédésének hom-
lokterébe keriilt. Az alkalmazott nyelvészetben kiilondsen a masodik nyelv tanitasanak/
tanulasanak elmélete mutat intenziv érdeklédést a szétanulas mechanizmusai irant (pl.
Huckin, Hayes és Coady 1995). Sokan ugy vélik, hogy a divatos nyelvtanitasi modszerek
indokolatlanul elhanyagoltak a tanuld egyén lexikalis tudasat, ezért a masodik nyelven
torténd szotanulast ujra be kell emelni a tanulasi repertoarba (Coady és Huckin 1997).

! A kutatast az OTKA T043116 projekttamogatas segitségével végeztiik.
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Lee (2003) tanulmanyaban mar a masodik nyelvet tanulok szisztematikus szotanula-
sanak a masodik nyelvi iraskészségre kifejtett pozitiv hatasairol szamol be.

A konstruktivista tanulaselméletek keretében a fogalmi valtas vizsgalata, annak mod-
szerei érintkeznek erdsen a szokincskutatassal, amely a tanuld egyénnek elsdsorban a
természettudomanyos fogalmait, azok fejlodését, valtozasait kutatja. A fogalmi valtas
vizsgalatanak modszerei és eszkozei, mint példaul a fogalom-relacio feladat (Stewart
1980) nagy hasonldsagot mutatnak a szokincsmélység mérésére bevezetett eljarasokkal.
A fogalmi valtas elméleteit részletesen ismerteti Korom (2000).

Az olvasaskutatason belill egy viszonylag 01j kutatasi irany, a (tantargyi) tartalomba
agyazott szovegmegértés-fejlesztés helyez nagy hangsulyt a kiilonbdzo szakteriiletek
sz0- és fogalomkészletére, illetve azok tanitasi lehetdségeire. Cooter és Sutton (1996)
ugy vélik, hogy az eredményes tanulds egyik jellemzdje az, hogy a tanulé milyen mér-
tékben birtokolja az adott miiveltségteriilet szokincsét. Minden tudasteriilet (tantargy)
fogalmak rendszereként is leirhato, a tanuld egyén sikeressége — tobbek kozott — attol
is fligg, hogy milyen mértékben ismeri, tarolja és képes egymassal kapcsolatba hozni
a (szak)szavakban reprezental6do6 fogalmi tudast.

Az olvasaskutatasi paradigman beliil — ahogyan mar fentebb jeleztiik — egy masik
fontos oka és kiindulopontja is van a szokészlet-kutatasok reneszanszanak: a washing-
toni National Institute of Child Health and Human Development (NICHHD) 2000-
ben publikalta egy szakért6i csoport haroméves munkdjanak eredményét. A csoport
tagjai ¢lvonalbeli kutatok, akik arra kaptak korményzati megbizast, hogy tarjak fel a
tudomanyos szakirodalom alapjan a hatékony és eredményes olvasastanitas feltételeit
(a megsziiletett elemzés: National Reading Panel, 2000). A kutatok mintegy szazezer
olvasassal kapcsolatos tudomanyos publikaciobol valogattak ki a modszertanilag ki-
fogastalannak mindsithetd irasokat, amelyeket ezutan masodelemzésnek vetettek ala.
Az eredmény rendkiviil érdekes, és a hazai viszonyok kozott is feltétleniil tanulsagos.
Most csak a legfontosabb konklizidkat foglaljuk 6ssze, kiilonos tekintettel a szokincs
kérdeseére.

Az eredményes olvasastanitasnak fejlesztenie kell a hangokra/betiikre vonatkozo
tudatossagot, illetve az azokkal valé manipulalas készségét (példaul egy szobol a
kezd6 hang kiemelése), tanitania kell a hang/betii megfeleléseket és az dsszeolvasast,
tovabba a szavak jelentését és az eredményes olvasasi stratégiakat is. A szojelentések
tanitasa tehat az olvasastanulasnak is fontos része. A Panel ajanlasai nyoman megsza-
porodtak azok a kutatasok, amelyek az olvasastanulas azon komponensei fejlesztésével
kapcsolatosak, amelyek a szakértdi masodelemzés szerint biztosan hatékonyak, igy a
szokincs mibenléte, Gsszetétele, a nyelvelsajatitasban €s a megértésben jatszott szerepe
is felértékel6dott.

A szavak ismerete, a szojelentés elsajatitdsa azonban — mint annyi mas tudasele-
mé — sokféle Osszetevotdl és jellemzotdl fiigg. Az oktatds szempontjabol az egyik
legfontosabb kérdés az, hogy mikor tekinthetiink egy sz6t ismertnek. Ha felismerjiik
egy irott szGvegben, ha mas szavakkal egyiitt hasznalni tudjuk, vagy példaul ha meg
modszertani megkdzelitésben vizsgaltak a kutatok. A kdvetkezokben a sajat mérésiink
szempontjabol legfontosabbakat foglaljuk dssze.
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A szoismeret komplexitasa: megkozelitések és kérdések
Hagyomanyosan a szokincs két jellemz6jét szoktak vizsgalni: a szokincs terjedelmét és
amélységét. Az elobbi azt a kvantitativ mennyiséget jeloli, ahany szot az egyén legalabb
valamilyen szinten ismer. Val6szintileg a szokincs terjedelmének mérésére indultak a
legkorabbi és legkiterjedtebb probalkozasok. Bemutatasuk kiilon tanulmanyt igényelne,
az aldbbiakban csak jelezziik a kereteket, a problémakat és néhany referenciat. Clifford
(1978) arrol szamol be, hogy az angol nyelvii szakirodalomban mar 1960 el6tt tobb
mint szaz ilyen gyakran idézett vizsgalat jelent meg, amelyek azonban rendkiviil eltérd
becsléseket tartalmaznak a kiilonbozo ¢életkort gyerekek szokészletére vonatkozdan. A
hat évesek becsiilt szokészlet-terjedelme példaul 2500-t61 (Dolch 1936, idézi Clifford
1978) egészen 25 ezerig (Smith 1941, idézi Clifford 1978) terjed. A magyar szakiro-
dalomban maig kevés szisztematikus szokincsterjedelem-kutatést taldlhatunk, a mult
szazad hatvanas évei el6tti idobdl Cser Janos (1939), a hetvenes évekbdl pedig Nagy
J. J6zsef (1977) munkai emlitenddk. A legutobbi munka (Cs. Czachesz és Csirik 2002)
a 10—16 éves tanulok irasbeli nyelvhasznalatanak (fogalmazasok) gyakorisagi szotara.
(A 10 évesek 7.534, a 12 évesek 8.798, a 14 évesek 10.530, a 16 évesek pedig 12.179
kiilonb6z0 szot hasznaltak fogalmazasaikban. Ez azt jelenti, hogy koriilbeliil kétévente
1200-1700-zal tobb sz6t hasznal irdsban a korosztaly, vagyis naponta atlagosan két
Uj szot.)

A szokincs mélysége a szokészlet vagy annak valamilyen halmaza kvalitativ tulaj-
donsagait jellemzi, tehat megkozelitleg azt, hogy egyrészt a sz6 jelentése milyen mas
elemekhez/szavakhoz kapcsolodik, masrészt milyen a sz6 belso strukturaja, mintazata.
A szdkincsmélység-kutatasok tobbsége (példaul Brewer és Stone 1975; Glucksburg,
Hay és Danks 1976; Nelson 1977) eredményei szerint a gyermekek szamara a szavak
jelentése kezdetben kevésbé differencialt, az életkor elérehaladtaval egyre tobb fino-
mitas, kiegészités torténik a szojelentésekben. A szojelentések gazdagodasa egyiitt jar
mas szavakkal valo 1j kapcsolatok kialakulasaval.

Verhallen és Schoonen (1998) éppen abban latja a szokészlet fejlodésének iranyat,
hogy a kapcsolatoknak nem csupan a mennyisége, hanem a mindsége is valtozik az 0]
szavak tanulasa soran. Hipotézisiik szerint a szavakhoz kapcsolodhatnak tapasztalaton,
élményen alapulo 0 szavak és jelentések (példaul a madar szohoz a repiil, a csor stb.)
¢és az alapszoval hierarchikus viszonyban levo 0j szavak is (az elébbi példahoz: dllat,
fecske stb.). Az elobbieket szintagmatikus, az utdbbiakat paradigmatikus kapcsolatnak
hivjak a szerzok. A paradigmatikus kapcsolat lehetOsége — értelmezésiik szerint — a
fejlodés késobbi szakasza, amely mar komplex gondolkodasi miiveleteket is magaban
foglal. A szerzdk kifejlesztettek egy olyan modszert, amellyel a szavak ,,kapcsolati
halojat” (tehat szintagmatikus és paradigmatikus kapcsolatait) vizsgaltak. Modszeriik a
sz6asszociacios kérddiv, a jelen vizsgalatban ennek Zoltan Patricia és Kees de Glopper
altal adaptalt valtozatat alkalmaztuk.

Ezen értelmezés szerint a gyermekek kezdeti szavai/fogalmai a felnottekéinél
kevesebb ismérvet tartalmaznak, és a meglévo ismérvek is inkdbb a funkcidt jeleni-
tik meg, mint az absztraktabb tulajdonsadgokat és a logikai viszonyokat. Az ¢letkor
elérehaladtaval a szavak jelentése differencialodik, mas szavakhoz fiiz6dd kapcsolataik
sokasodnak, hierarchizalodnak.
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Ugyanezt a jelenséget Nagy és Scott (2004) fokozat-elvnek nevezik irdsukban. Mas
szerzok a szojelentés elsajatitasanak kvalitativ oldalat mas osztalyozasi szempontokkal
is kiegészitik. Ezek koziil a leggyakoribbak a kovetkezok:

(1) A sz6 megtanulasa, jelentéseinek elsajatitasa t0bb fokozatban torténik (Nagy és
Scott 2004).

Clark (1973, 1993) klasszikus gyermeknyelvi vizsgalataiban bemutatja, hogy a gye-
rekek szdoismerete a kezdeti egyoldalusagtol hogyan valtozik a felnéttek altal hasznalt
arnyalt jelentések felé. Carey (1978) megkiilonbdzteti a szdjelentések ,,gyors” és , kiter-
jesztett” leképezési modjait, ezzel jellemezve a teljes jelentéstartalom megtanulasanak
két 1épcsdjét. Dale (1965) a szotanulas fokozataira a kovetkezd linearis skalat vezeti
be: (a) még sose latta (a szot), (b) mar hallotta, de nem tudja, mit jelent, (c) felismeri
a szovegben/kontextusban, (d) jol ismeri. Paribakh és Wesche (1997) még hozzaad
egy pontot: (e) onallban mondatba foglalva tudja hasznalni a sz6t. Ezek a fokozatok
természetesen nem mindig kiilonithetéek el vilagosan egymastdl, illetve finomabb
megkozelités soran sokkal tobb fokozat is definialhato.

Mas vizsgalatok szerint ahhoz, hogy a felndtt nyelvhasznalatban elfogadott szo-
jelentés tudasahoz (a fenti (d) fokozathoz) eljusson egy atlagos tanuld, jol szervezett
szotanitasi alkalmakkor legalabb négy alkalommal kell talalkoznia a szoval (McKeown,
Beck, Omanson és Pople 1985). A legtdbb 01j szot azonban véletleniil, nem direkt ta-
nulassal, hanem olvasassal sajatitjuk el (Nagy 1984).

(2) Multidimenzionalitas. Nation (1990) a sz6 tudasanak a kdvetkez6 nyolc dimen-
ziojat kiilonbozteti meg: a sz6 elhangzo és irasbeli alakjanak az ismerete, grammatikai
viselkedése, milyen mas szavakkal szokott el6fordulni, gyakorisaga, stilisztikai értéke,
feladatokat kiilonit el, mint: 0j fogalom tanuléasa; egy fogalom 1j tulajdonsaganak meg-
tanulasa; egy fogalomnak vagy a szonak a produktiv kategoriaba vonasa. A szotudas
dimenzi6i viszonylag fliggetlenek egymastol.

(3) Poliszémia. A szavak gyakran tobbjelentésiiek, illetve minél gyakoribb az adott
nyelvben egy sz6, annal valosziniibb, hogy tobbjelentésii (Zsilka 1974). Akkor tekintjiik
a szot tobbjelentésiinek, ha a jelentései nincsenek egymassal (kozvetlen) kapcsolatban
(példaul: var *épiilet’, illetve var *cselekvés’ jelentéssel).

A szdjelentések flexibilisek, és a kontextus, ahol eléfordulnak még befolyasolhatja is azo-
kat. Ezért a pontos jelentés nem eleve adott, hanem mindig a kontextust is figyelembe véve
kikovetkeztetendd. A sziikséges kovetkeztetések altalaban gyorsak és konnytiek, de éppen
az irodalmi nyelvhasznalatban gyakran nem azok (Winner, Elder és Gardner 1980).

(4) Kolesonos fiiggés. Egy sz0 jelentése sem izolalt: a fehén szo jelentése példaul
fiigg attol, hogy ismeri-e a tanul6 az emlds fogalmat. Ugyanakkor a sz6 ismételt,
kiilonb6z6 kontextusokban valo el6fordulasa modosithatja a vele kapcsolatban levo
sok-sok mas sz valamilyen kapcsolatat. fgy eléfordulhat az is, hogy a szojelentésekre
vald kovetkeztetések soran olyan szavakrol is gazdagodik a tudasunk, amelyek el6 sem
fordultak az olvasott szovegekben (Nagy 1984).

(5) Heterogenitas. A szo jelentése (Nagy 1984) attdl is fiigg, hogy nyelvtanilag
funkcioszé (példaul: és, ha) vagy tartalomszo (példaul: egyenlet, gyoker).

Aszojelentések komplexitasa tehat a tanulas és az oktatas szempontjabol azt is jelenti,
hogy mas tudaselemekhez, példaul a készségekhez és a képességekhez hasonldan az
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elsajatitasuk hosszabb ideig, esetleg évtizedekig tarthat. Hagyomanyos besorolasuk a
,»csak” ismeretjellegii tudasfajtak k6z¢ nem teljesen indokolt. A szotanulas nem csupan
az elsajatitott szavak/fogalmak szamanak a névekedését, hanem a meglévo szokészlet
szlintelen belsd atstrukturalodasat (fogalmi valtas) is jelenti.

Az empirikus vizsgalat

Sajat vizsgalatunkat 2000-ben végeztiik, amikor a mar a bevezetdben emlitett nagyobb
volumenti kutatasban a kéttannyelvii és nem kéttannyelvii osztalyokba jaro kozépiskolas
tanulok anyanyelvi kompetencidit vizsgaltuk (Cs. Czachesz és Vidakovich 2003). A
mintaba 6sszesen 1208 tanulo keriilt, koziiliik 641 kéttannyelvii, 567 nem kéttannyelvii
osztalyba jart kiilonb6z6 évfolyamokon. A tanuldkon kiviil ugyanezekkel a tesztekkel
egy 18 f6s, felndttekbdl allo mintat is felmértiink, akiknek kétharmad része altalanos
nyelvészet szakos egyetemi hallgatd, a tobbiek egyetemi oktatok voltak. A kis létsza-
mu felndtt minta bevonasanak célja az volt, hogy ezzel az iskolazott, illetve nyelvileg
képzett populacié szokincsének mélységérdl kapjunk tajékoztatd viszonyitasi alapot.

A szokincsmélység vizsgalatara hasznalt mérdeszkozt nemzetkdzi egyiittmitkodésben
Zoltan Patricia doktorandusz hallgaté és Kees de Glopper holland kutato készitette. A
teszt a Verhallen és Schoonen (1998) altal kidolgozott széasszociacios feladat (word
association task) szerkezetét kovetd 16 kérdést tartalmaz. Minden kérdés egy-egy —
gyakorisaguk szerint kiilonb6z6 kategoriakba es6 — sz6 ismeretének a mélységét kivanja
vizsgalni, mégpedig oly modon, hogy a kérdéses szo6 vastagon szedett betlikkel a 1atotér
kozepén szerepel egy keretben. Koriilotte, szintén keretben, de normal betiivastagsag-
gal, aranyosan elrendezve hat (balra és jobbra harom-harom) masik sz6 all, amelyek a
vizsgalt szoval kiilonbozo erdsségii szintagmatikus, illetve paradigmatikus kapcsolatban
allnak. Az instrukci6 igy hangzik: Melyik az a harom szo, amelyik a kdzépen allo szo
jelentését leginkabb meghatarozza? Pipald ki a dobozat!

A vizsgalat tovabbi eszkozei javarészt a Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettu-
domanyi Kara Neveléstudomanyi Tanszékén miikodé MTA Képességkutatdo Csoport
altal kifejlesztett és sztenderdizalt tesztek és feladatlapok voltak. A didkok szokincsé-
r6l kapott adatokat az olvasasi képességiik fejlettségének fliggvényében is értelmezni
kivantuk. Ezért alanyaink egy szovegértési feladatlapot is megoldottak, amely négy,
tartalmaban és miifajaban kiilonbdzo (mese, Gjsag, ismeretterjeszto, illetve torténelmi)
szovegre €piild feladatokat tartalmazott (Vidakovich és Cs. Czachesz 1999). Tovabbi
hattérvaltozoként bevontuk az elemzésbe az altalanos intellektualis fejlettség mutatojat,
erre a célra a Raven-teszttel mért intelligencia-hanyados értékét valasztottuk. Minthogy
az olvasasvizsgalatok rendre szoros 0sszefliggést mutatnak a diakok szévegértése és a
csaladjuk tarsadalmi és kulturalis jellemzdi kozott, az Osszefiiggés-vizsgalatokban az
ezek gyakori mutatdjaul szolgalo sziiléi iskolazottsagot is szerepeltettiik.

A szokincsmélység kvalitativ jellemz6i: a valaszmintazatok

A teszt feladataiban nincs egyértelmiien helyes megoldas, hiszen a feladatok éppen
arra késziiltek, hogy feltarjuk a szdjelentések bels kapcsolodasait, strukturajat. Igy az
egyes feladatokkal kapcsolatban el6szor azt vizsgaltuk meg, hogy milyen valaszmin-
tazatokat €s milyen gyakorisaggal jeldltek meg a valaszadok a kéttannyelvii, a nem
kéttannyelvii és a felndtt mintaban. Az [. tdblazatban azokat a valaszmintazatokat
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tiintettiik fel, amelyek eléfordulasi gyakorisaga valamelyik mintdban 10% feletti
volt. A tablazat szerint a valaszmintazatok szorédasa mindkét tanuléi mintaban, de
még a felnéttek korében is nagy, a feladatok kozotti kiilonbségek jelentdsek. Ez azt
sejteti, hogy az iskolaztatas soran a szokincsmélység valtozasa nem feltétleniil mutat
egyértelmil és egységes tendenciakat, ugyanakkor a feladatokban szereplé szavak
értelmezésének mintazatait nyilvanvaldan jelentdsen befolyasoljak a megadott va-
laszalternativak is.

A gyakrabban el6forduld valaszmintazatok vizsgalataval kideriil, hogy azokban a
feladatokban, amelyekben a Verhallen és Schoonen (1998) szerinti paradigmatikus
kapcsolatok, példaul egyfajta ,,szabalyos™ definicio alkotéelemei, a legkozelebbi
nemfogalom és a megkiilonbdztetd jegyek vagy mas azonos szintli fogalmak is szere-
peltek, altalaban ez volt a leggyakrabban megjelolt valaszkombinacio. Példaul: "kuko-
rica’ 1 'rozs — buza — gabona’, vagy *6cean’ 1 'nagy — tenger — viz’. Mas feladatokban
azonban a szintagmatikus kapcsolatok, a meghatarozando fogalomhoz erésen kt6do,
gyakori hétkdznapi diskurzusokban vagy szolasokban eléforduld szavak keriiltek a
leggyakrabban valasztottak kozé, visszaszoritva a ,,szabalyos” definicidelemek valasz-
tasat. Példaul a "banan’ feladatban a "'majom — elcsuszni — gyliimoles’ a leggyakoribb,
az ’ivelt—héj — gytimdlcs’ és az *ivelt —joizli — gylimdlcs’ ritkabban fordulnak eld, s6t,
a két tanuloi mintaban ezek 10% alattiak. Ugyanezt a jelenséget mutatja a "kiiszob’ 1
’ajtd — megbotlani — keskeny deszka’ gyakorisaga, mely mindharom mintaban megeldzi
a paradigmatikusnak tekinthet6 ’padld — ajto — keskeny deszka’ valaszmintazatot.

A tablazat adatai alapjan még nem allapithaté meg egyértelmiien, hogy miben kiilon-
bozik a kéttannyelvii és a nem kéttannyelvd, illetve a felnétt minta. Az azonban lathato,
hogy a kéttannyelvli mintaban altalaban kevesebb a 10% feletti valaszmintazatok szama,
¢s a leggyakoribb valaszmintazat altaldban megegyezik azzal, ami a felnétt mintaban
is eléfordul. Ezeknek a feltételezett tendenciaknak az igazolasa érdekében azonban
részletesebb elemzésekre van sziikség.

1. tablazat. A gyakoribb valaszmintazatok a kéttannyelvdi,
a nem kéttannyelvii és a feln6tt mintaban (%)

. s Kéttannyelv( , Nem . . )
Feladat Valaszmintazat ) kéttannyelv(i | Felnétt minta
minta .
minta

gydrd ékszer — kerek — szép - 14 -
ékszer — ujj — kerek 93 76 94

kukorica buza - csirke — gabona - - 17
szaraz — csirke — gabona 28 51 11

szaraz — viz — gabona - 12 -

rozs — buza — gabona 48 11 61

zenekar zene — tapsolni — hangszerek - - 17
embercsoport — zene — hangszerek 78 67 39

k6zdnség — zene — hangszerek 17 22 28

mohé teletdémni — édességek — gyors - - 11
enni — teletdémni — gyors 64 69 72

enni — teletdmni — édességek 19 - -
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. . Kéttannyelvii , Nem .
Feladat Valaszmintazat ) kéttannyelvii | Felnétt minta
minta .
minta
tantorogni | egyensuly — elére-hatra —vanszorogni 37 45 56
mozdulni — elére-hatra — vanszorogni 20 16 -
mozdulni — egyensuly — vanszorogni 14 12 -
mozdulni — egyenslly — elére-hatra 27 25 39
Osszeadni szam — hozzatenni — kiszamolni 88 75 89
6cean nagy - viz — kaland - 13 11
nagy — tenger — viz 62 30 61
nagy — sotét — viz - 22 11
sziget — nagy — viz 17 21 -
ritka specialis — nem gyakran — killénleges 97 79 100
harsogni hangos — zengeni — trombita 79 71 78
nevetni — hangos — trombita - - 11
banan ivelt — j6izl — gyUmélcs - - 11
ivelt — héj — gyimolcs - - 22
majom — j6izli — gyUmodlcs - 15 -
majom — héj — gyimélcs 37 15 22
majom — ivelt — gyimélcs - 10 -
majom — elcsliszni — gyiimélcs 33 38 28
kabat ruhak — gallér — ruhasszekrény 21 18 17
ruhak — vasarolni — ruhasszekrény - 19 11
ruhak — ujj — ruhasszekrény 23 10 33
ruhak — ujj — gallér 32 14 33
mulatsdgos | vidamsag — élvezet — szérakoztato 66 58 67
jatékok — viddmsag — szérakoztatéd 14 25 33
gyomok apré névények — jarda — néni 14 27 11
apré névények — csalan — néni 78 51 67
apré névények — csalan — jarda - 13 11
rekedt érdes — sal — hang - 18 22
suttogni — sal — hang - 12 -
suttogni — érdes — hang 75 62 72
egyenlité vonal — fold — kbzépsé 98 89 94
kuszdb ajté — megbotlani — keskeny deszka 49 59 56
padld — ajtd — keskeny deszka 32 23 28
padlé — ajté — megbotlani - - 17

A valaszmintazatok utan ezért megvizsgaltuk azt is, hogy milyen relativ gyakorisaggal
valasztottak a valaszadok a feladatokban felsorolt hat valaszlehetdséget (nemcsak a
gyakori valaszmintazatokban szerepldket). A 2. tabldzat adatait tanulmanyozva lathato,
hogy az egyes feladatokban a leggyakoribbnak adddott valaszmintdzat harom eleme
nem minden esetben azonos a harom leggyakrabban valasztott elemmel, illetve az egyes
valaszmintazatok harom elemét altalaban kiilonbdzo relativ gyakorisaggal valasztottak.
Ez azt jelenti, hogy a valaszmintazatok 0sszeallitdsa nem mindig stabil, azaz a harom

alkotoelem valasztasa nem feltétleniil jar szorosan egyiitt.
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2. tablazat. Az egyes valaszlehetoségek megjelélésének relativ gyakorisaga

a kéttannyelvi, a nem kéttannyelvii és a feln6tt mintaban

Nem kéttannyelv(i

Feladat Valaszlehet6ségek | Kéttannyelv(i minta minta Felnétt minta
gyara anya 0,00 0,02 0,00
ékszer 1,00 0,99 1,00
ujj 097 0,83 1,00
gazdag 0,03 0,02 0,00
kerek 097 0,93 0,94
szép 0,04 0,18 0,06
kukorica rozs 0,52 014 0,61
szaraz 0.4 0,73 0,22
blza 0,59 0,19 0,83
viz 0,10 0,23 0,06
csirke 0,38 0,66 0,28
gabona 0,99 0,97 1,00
zenekar kozbnség 0,20 0,26 0,44
embercsoport 0,81 0,72 0,44
radio 0,00 0,02 0,00
zene 0,98 0,94 0,89
tapsolni 0,02 0,04 0,28
hangszerek 0,99 0,99 0,94
mohd tanyér 0,04 0,06 0,1
adni 0,01 0,01 0,00
enni 0,92 0,86 0,89
teletémni 0,93 0,93 0,94
édességek 0,33 0,23 017
gyors 0,77 0,88 0,89
tantorogni szekrény 0,00 0,01 0,00
mozdulni 0,62 0,53 0,44
tancolni 0,01 0,00 0,00
egyensuly 0,79 0,83 1,00
elére-hatra 0,86 0,87 0,94
vanszorogni 0,72 0,73 0,61
osszeadni jegyzetfuzet 0,04 0,09 0,00
konnyt 0,01 0,04 0,06
szam 0,98 0,97 1,00
hozzatenni 0,91 0,82 0,89
sok 0,07 0,12 0,06
kiszamolni 0,98 0,94 1,00
6cean sziget 0,27 0,31 017
nagy 0,90 0,91 0,94
sotét 0,07 0,23 0,11
tenger 0,73 0,40 0,72
viz 0,99 0,94 0,89
kaland 0,04 0,19 0,17
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Nem kéttannyelv(

Feladat Valaszlehetéségek | Kéttannyelv( minta minta Felnétt minta
ritka szép 0,03 017 0,00
specialis 0,88 0,88 1,00
nem gyakran 0,98 0,91 1,00
boldog 0,00 0,01 0,00
kulénleges 1,00 0,99 1,00
kiraly 0,00 0,01 0,00
harsogni nevetni 0,17 0,21 0,17
hangos 0,98 0985 1,00
mdka 0,05 0,09 0,06
zengeni 0,89 0,87 0,83
kacsa 0,01 0,00 0,00
trombita 0,90 0,85 0,94
banan majom 0,86 0,81 0,61
elcsutiszni 0.4 047 0,33
ivelt 0,09 0,20 0,39
héj 0,50 0,27 0,61
joizd 0,16 0,26 0,17
gyimélcs 0,98 0,97 0,89
kabat ruhak 0,94 0,84 1,00
varrni 0,10 0,21 0,00
ujj 0,62 0,39 0,72
vasarolni 0,10 0,35 0,17
gallér 0,61 0,50 0,50
ruhésszekrény 0,62 0,68 0,61
mulatsagos jatékaok 0,22 0,29 0,33
vidamsag 0,95 0,96 1,00
élvezet 0,71 0,60 0,67
szlletésnap 0,06 0,04 0,00
szorakoztaté 0,83 097 1,00
film 0,12 012 0,00
gyomok apré névények 0,98 0,85 0,94
bors 0,01 0,02 0,00
csalan 0,85 0,71 0,89
jarda 0,20 0,44 0,28
kis allatok 0,01 0,02 0,00
néni 0,95 0,84 0,83
rekedt suttogni 0,88 0,78 0,72
nevetni 0,04 0,04 0,06
érdes 0,89 0,87 1,00
névény 0,00 0,00 0,00
sal 0,20 0,32 0,22
hang 0,98 0,96 1,00
kiiszéb fuggény 0,00 0,00 0,00
padlé 0,49 0,35 0,44
labujj 0,03 0,06 0,00
ajto 0,91 0,91 1,00
megbatlani 0,67 0,75 0,72
keskeny deszka 0,90 0,90 0,83




Kozépiskolas tanuldk székincse, a szokincsmélység ... 25

A tanuléi mintak és a felnétt minta kiilonbségei,

a szokincsmélység-index

Az elemzések soran az egyik f6 célunk az volt, hogy a tanul6i valaszokban el6fordu-
16 valaszmintazatokat abbol a szempontbol is megvizsgaljuk, hogy mennyire allnak
kozel a felndttekre jellemzé mintazathoz. Mivel eredményeink szerint a feln6tt minta
valaszmintazata csak egy feladatban (ritka 1 specialis —nem gyakran — kiilonleges) volt
egységes, a tobbi feladatban a valaszmintazatok kisebb-nagyobb szorodast mutattak,
ezért a jellemz0 valaszmintazat meghatarozasa nem volt egyértelmi. Elemzésiinkben
azt a megoldast valasztottuk, hogy a felndttekre jellemzének az egyes feladatokban
eléfordulo valaszlehetdségek relativ gyakorisagaibodl allo ,,valaszmintazatokat” vettiik,
ezek lathatok a 2. tablazat utolsd oszlopaban. Egy ilyen ,,valaszmintazat” azt mutatja
meg, hogy egy ,.atlagos feln6tt” az adott feladatban milyen valdsziniiséggel jeldli
meg az egyes elemeket. Ezek a ,,valaszmintazatok™ (a ,,ritka” feladat kivételével) nem
egyeznek meg egyik valoban eldforduld mintazattal sem, de atlagosan a legkevésbé
térnek el a valoban 1étez6ktol.

Az ,atlagos felnott valaszmintazat” birtokaban mar lehetéségilink van arra, hogy a
tanul6i mintakban el6éforduld valaszmintazatokat a felndttekre jellemzotol valo tavolsag
szempontjabol vizsgaljuk. Egy valaszmintazat akkor van a legkozelebb a felndttekre
jellemzo6hoz, ha éppen a felndttek korében legvaldsziniibb elemeket tartalmazza, és
akkor van a legtavolabb attdl, ha a felnéttek korében legkevésbé valoszini elemekbdl
all. Ennek alapjan a felnéttekre jellemzohoz legkdzelebbi és az attol legtavolabbi va-
laszmintazat minden feladatban meghatarozhato, és kiszamithatok az ezekre jellemz6
Htavolsagok™ is. Természetesen nemesak a legkozelebbi és a legtavolabbi, hanem min-
den egyéb valaszmintazat tavolsaga is kiszamithato, sot, ezek a tavolsagok a legkisebb
és a legnagyobb tavolsag kiilonbségének szazalékaban is kifejezhetok. Az igy kapott
szazalékos mutatd a valaszmintazat egyfajta jellemzdje, azt mutatja, hogy a valasz-
mintazat mennyire all kozel a felndttekre jellemzohdz. Ezt a mutatdt a tovabbiakban
szokincsmélység-indexnek fogjuk nevezni.

A szokincsmélység-index feladatonkénti atlagait a két tanuldi és a felnétt mintak-
ban a 3. tabldzat (1. a kov. oldalon) foglalja 6ssze. A tablazat utolsd oszlopaban azt
is feltiintettiik, hogy milyen szignifikans kiilonbségeket mutatott ki a harom minta
szokincsmélység-indexére végzett variancia-analizis.

A tablazat adatai a korabbi elemzésekhez hasonloan azt mutatjak, hogy a kéttannyelvii
tanuloi minta a szokincsmélység-index atlagai alapjan jellemzden kozelebb all a felnott
mintdhoz, mint a nem kéttannyelvii tanul6i mintahoz. A kéttannyelvii tanuloi és a felnott
minta eltérése csak harom feladatban szignifikans, ezek a *zenekar’, a “tantorogni’ és
a 'mulatsagos’. Az els6 esetben a kéttannyelvii minta eredménye jobb, a masik két
feladatban pedig a felndtt mintaé. A *zenekar’ feladat meglepd eredményét a felndtt
minta nagy szorodasa okozza, emiatt a kéttannyelvii tanuldi mintaban nagyobb aranyt
az egyébként a felnéttek korében is dominans ’embercsoport — zene — hangszerek’
valaszmintazat eléfordulasa (1d. az 1. tabldazatban).

A kéttannyelvii és a nem kéttannyelv(i mintak atlagainak kiilonbsége a 'mohd’, a
"mulatsagos’ és a "kiiszob’ feladatok kivételével szignifikans, és egy feladat kivételével
mindeniitt a kéttannyelvii minta eredménye jobb. A kivétel a "tantorogni’ feladat, és a 2.
tablazat segitségével az is megallapithato, hogy mely elemek eltérd aranyu valasztasa
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3. tablazat. A szokincsmélység-index feladatonkénti atlaga a kéttannyelvii,

a nem kéttannyelvii és a feln6tt mintaban (%)

Kéttannyelv Nem Szignifikdns
Feladat minta (A) kéttannyelv( Felnétt minta (C) kilénbségek
minta (B) (p < 0,05)
gyurd 98 92 98 {A, C} > {B}
kukorica 77 56 87 {A, C} = {B}
zenekar 99 97 92 {A} = {B} > {C}
mohd 89 90 91 -
tantorogni 88 90 96 {C} > {B}> {A}
dsszeadni 96 92 97 {A} > {B}
6cean 88 79 87 {A,C}>{B}
ritka 99 93 100 {A, C} = {B}
harsogni 93 90 94 {A} > {B}
banan 83 75 77 {A} > {B}
kabat 86 72 90 {A, C} > {B}
mulatsagos 90 90 95 {C}={A, B}
gyomok 94 87 92 {A} > {B}
rekedt 93 90 94 {A} > {B}
egyenlité 99 97 98 {A} > {B}
kiiszéb 91 91 93 -
Osszesen 91 86 93 {A, C}>{B}

okozza a kiilonbséget. A kéttannyelvii minta tanuldi a nem kéttannyelviinél nagyobb
aranyban valasztottak a felndttekétdl tavolabb allé ’mozdulni’, ugyanakkor kisebb
aranyban jelolték meg a felnéttekre nagyon jellemz6 *egyenstly’ valaszelemet. Ennek
oka tovabbi vizsgalatok targya lehetne.

Adataink alapjan talan nem talzas azt allitani, hogy a szavak, illetve a nekik megfeleld
fogalmak kialakulasa és a tanult feln6tt minta jelentésmintazatainak megkdzelitése — a
nagy egyéni kiilonbségek ellenére — ugyanigy hosszu tanulasi folyamat eredménye,
mint ahogyan a készségek ¢s képességek fejlddése is. Ebben az értelemben tehat ezek
az ismeretek is ,,képességszeriien” alakulnak, bels6 atrendezédésekkel (1d. a korabban
mar idézett fogalmi valtas elméleteit). A kognitiv értelemben jobb eredményeket elérd
kéttannyelvii tanulok szokincsmélység-mintazata jobban hasonlit az iskolazott felndt-
tekéihez, mint a nem kéttannyelvii minta tanul6iéi.

A szokincsmélység és a szovegértés osszefliggései

A szokincsmélység-index felhasznalasaval 6sszefliggés-vizsgalatokat is végeztiink.
Ezek soran célunk elsésorban a szokincsmélység és a szovegértés korrelacidinak a
feltarasa volt, de az Osszefliggések teljesebb feltérképezése érdekében a vizsgalat-
ba néhany egyéb valtozot is bevontunk, példaul a sziilok iskolai végzettségét és a
Raven-teszttel mért intelligencia-mutatot. A 4. tablazat a valtozok kozotti korrelaci-
okat a teljes mintara, valamint a kéttannyelvii €s a nem kéttannyelvii tanuléi mintara
mutatja.
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4. tablazat. A szé6kincsmélység Gsszefiiggése a sziil6k iskolazottsagaval,
az intelligenciaval és a szévegértéssel (korrelacios egytitthatok)

Valtozdk Teljes minta Kéttannyelvl minta Nem kéttannyelvi minta
Apa iskolai végzettsége 0,12** -0,02 0,04
Anya iskolai végzettsége 0,14** 0,02 0,03
Raven-teszt 0,21* 0,21* 0,12*
Meseszdveg 0,11* 0,04 0,11*
Ujségszéveg 0,15* 0,17* 0,08
Ismeretterjesztd széveg 0,06 0,09 0,04
Torténelmi széveg 0,12* 0,13* 0,03
Szovegértés teszt 0,18** 0,17** 0,11*

Megjegyzés: ** p < 0,001, * p <0,01 szinten szignifikans egyiitthatok

A tablazat adatai szerint a korrelacios egyiitthatok egyike sem magas, de a teljes
tanul6i mintan egy kivétellel erdsen szignifikansak. A szokincsmélység-index dsszefiig-
gése a Raven-teszttel és a szovegértés teszttel a legerdsebb, a szovegértés résztesztjei
kozil pedig az Gjsagszoveg értésével mutatkozott a legszorosabb kapcsolat. A szokincs
intelligencia-fliggése és a szovegértési teljesitményekkel kimutathatd kapcsolata a
varakozasnak megfelelden pozitiv.

A kéttannyelvil és a nem kéttannyelvii minta kiilonvalasztasa utan azonban a kor-
relacios egylitthatok szamértéke jelentésen csokken, és mar csak néhany egyiitthato
marad szignifikans. A kéttannyelvli mintan a Raven-teszttel és a szovegértés teszttel,
az utobbi teszten beliil az ujsagszdveggel és a torténelmi szoveggel szignifikans a
korrelacio, sot, e két egyiitthatd értéke még magasabb is, mint a teljes mintan. A nem
kéttannyelvii mintan szintén a Raven-teszttel és a szovegértés teszttel, ezen beliil a
meseszoveg értésével mutatkozott szignifikans korrelacio, viszont ezek az egyiittha-
tok alacsonyabbak. A szignifikans kapcsolatok szamanak csokkenése valdsziniileg
nagyrészt a két tanuldi minta nagyobb mértékli homogenitdsaval magyarazhato,
melynek hatterében a sziilok iskolai végzettségének szignifikans kiilonbsége, az
iskolai szelekcio hatasa allhat.

Osszegzés
Vizsgalatunk szerint — varakozasainknak megfeleléen — a kozépiskolasok szokincs-
mélységének fejlodésében, egy-egy sz6 értelmezésének alakulasaban kevés egyértelmii-
en azonosithato tendencia van. Eredményeink azt mutatjak, hogy sem a kéttannyelvi,
sem a nem kéttannyelvii tanuldi minta szoértelmezései nem egységesek, sot, egyes
esetekben még a feln6tt minta valaszmintazatainak szorodasa is jelentds.

Ugyanakkor megallapithatd, hogy a kéttannyelvii képzésben részt vevd tanulok szo-
értelmezései kisebb szorodast mutatnak, a valaszmintazatok tavolsaganak jellemzésére
alkalmazott in. szokincsmélység-indexeik atlaga pedig altalaban magasabb, mint a nem
kéttannyelvii minta esetében. Ez azt jelenti, hogy a kéttannyelv(i minta valaszmintazatai
kozelebb allnak az iskolazott felndtt mintara jellemzéekhez.

A szokincsmélység és a szovegértés, valamint egyéb valtozok Osszefiiggéseinek
vizsgalata ramutatott arra is, hogy a szokincsmélység a teljes tanuldéi mintan erésen
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szignifikans 0sszefliggést mutat a sziilok iskolai végzettségével, ezen kiviil pedig mind
az intelligenciateszt, mind a szovegértés teszt eredményével. A kéttannyelvi és a nem
kéttannyelvii minta szétvalasztasa utan azonban a szignifikans korrelaciok szama csok-
ken, elsésorban a sziilok végzettségének szerepe gyengiil. Ez az eredmény valoszinileg
a két tanul6i minta homogenitasat, az iskolai szelekcio hatasat mutatja.
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Kérdezés - tanitas - tanulas

A tanulmany a tanorai kérdezés beszédaktusat élonyelvi (videoéra rogzitett, majd
lejegyzett) anyagon vizsgalja. A megfigyelést €s elemzést Zrinszky LdszIo rendszere
értelmében:
* targya szerint a tandrai kommunikativ események (interakciok) kiemelésével,
e célja szerint a tanulsagokat a pedagogusképzés és pedagdgus-tovabbképzés szol-
galataba allitva,
* amegfigyelést-elemzést végzo személyét illetden pedig ,,szakmai kompetenciaval
rendelkezd kiilsd megfigyeloként”
végeztem. (Zrinszky 1993: 107)

Bevezetés

Amikor a kérdezést a tudas, a tanulas, az iskola, a gyerek szemszogébol vizsgaljuk,
jo inditasnak kivankozik Fishert idézni, akinek az egyik gyakran hivatkozott meg-
allapitasa igy szol: ,,Egy kutatas soran azt tapasztaltak, hogy a négyévesek oranként
atlagosan 27 beszélgetést folytattak az édesanyjukkal, s minden beszélgetés atlagosan
16 mondatvaltast tartalmazott. A beszélgetések felét a gyerekek kezdeményezték.
Oranként atlagosan 26 kérdést tettek fel. [...] A kutatds soran azt is megallapitottak,
hogy amikor ezek a gyerekek iskolasok lettek, a tanarokkal folytatott dialdgusaik
szama oranként tizre csokkent, és mindegyik koriilbeliil nyolc mondatvaltasbol allt.
A legtobb beszélgetést a tanarok kezdeményezték, és a legtobb kérdést is Ok tették
fel.” (Fisher 1999: 29)

A négyévesek atlagosan 26 kérdése minden bizonnyal Osszefiigg az un. Mi ez?
korszakkal, amely az anyanyelv elsajatitdsanak egy specialis, a szokincsgyarapodas
szempontjabol latvanyos idészaka. A gyerek ekkor mar kivancsi, tudja mar azt, hogy
a koriilotte 1évo targyaknak, él6lényeknek, jelenségeknek van neviik (nyelvi jeliik),
s allando kérdezése ezek megismerését célozza. Kevesebb szo esik az Gn. Miért?
korszakrol, amikor a gyereket mar az Osszefiiggések, oksagi viszonyok izgatjak, de
a magyarazat megadasahoz még nincs elég ismerete (bar néha maga is probalkozik
ilyesmivel), s még csak alacsonyabb szint{i gondolkodasra képes. Ilyenkor fogalmaz
meg a sziild szamara olyan kérdéseket, hogy Miért nem esik le a repiil6? Hogyan tud
a villany vilagitani? vagy hogy irodalmi példat — Devecserit — idézziik: Miért teve a
teve? A sziilok jelentds részének zavarba ejtdek ezek a kérdések, mert ha tudjak is a
valaszt, nem feltétleniil rendelkeznek azzal az adaptacios (regisztervaltasi) képességgel,
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hogy a gyerek szintjén fogalmazzak meg azt. Ilyenkor gyakran hangzik el a ,,Csak.”, a
~Majd megtudod/megérted, ha nagy leszel.” vagy ,,Kérdezd meg inkabb apadat/anya-
dat!” Ezek a haritasok mar koran, az iskolaba keriilést megeldzéen leszoktat(hat)jak a
gyereket a kérdezésrdl, s természetes kivancsisagat egyfajta elfogado, 6sszefiiggéseket
nem firtaté gondolkozassa alakit(hat)jak.

A kérdezés tehat a tudas megszerzésének egyik természetes modja. Ugyanakkor
fontos szerepe van a tudas atadasaban is (lasd példaul a ,,kérdve kifejté” modszert).
Intézményes keretek kozott a pedagdgus a tudasatado, a gyerek a tudast elsajatito,
nevéhez hiven: a tanulo. Ebbdl logikusan az kdvetkeznék, hogy az iskola vilagaban,
a tantermi kommunikacioban a kérdez6 mint szereplehetdség egyarant megillesse a
tanart s a diakot, vagy mas oldalrol kozelitve: a tanar és a gyerek tanorai megnyilatko-
zasai kozott egyarant (az utobbiak esetében is szignifikansan) legyen jelen a kérdezés
beszédaktusa. A kérdések ugyanis a pedagdgus feldl nézve oktatasi/nevelési, a gyerek
feldl nézve pedig tanulasi célkitlizések realizalasanak eszkozei és kognitiv funkcio-
juak. ,,A tanulds nemcsak a valaszok betanuldasa, mégcsak nem is a valaszolni tudas
feltételeinek megteremtése, hanem a helyes kérdésfeltevés és a megfelel tjrakérdezés
képességének az elsajatitasa.” (Zrinszky 1993: 65)

Mivel a tandran egyidejiileg folyik tanitas és tanulas, s ebben az interakcidban kitiin-
tetett szerep jut a kérdéseknek, a kérdezés beszédaktusat és annak propozicids (tartalmi)
vonatkozasait a tandra két fészerepldje (tanar—diak) feldl és a diakok gondolkodasara
gyakorolt hatasa feldl kisérlem meg jellemezni.

A korpuszrol

A tanorak élonyelvi anyaganak gyiijtése Bacs-Kiskun megye két telepiilésén, Bajan és
Kecskeméten folyt 2001 és 2003 kdzott. A bajai E6tvos Jozsef Foiskola (EJF) gyakor-
l6iskoldjanak két iskolarészében 0sszesen 10 orat rogzitettiink videdra, Kecskeméten
harom kiilonbdz6 iskolaban vettiink fel 1-1 orat. A tandérai kommunikaciot irasban is
rogzitettiik.

A bajai vonatkerti iskolarészben tanul6 gyerekek altalaban jo csaladi hattérrel rendel-
keznek, kellden szocializaltak. A fels6varosi iskolarész tanuloi kozott tobb szocialisan
hatranyos helyzetii is van. A kecskeméti iskolak vizsgalt osztalyainak tanuloi dontéen
hatranyos helyzetiiek, kozottiik tobb cigany szarmazasu is akad.

A tandrat tartd pedagdgusok mindegyike — kérésiink nélkiil — frontalis szervezésii
orat tartott.

A tanari kérdés

Mivel a vizsgalt anyag mindegyike also tagozatos tandra, a dolgozatban célszerlibb
lenne a tanitoi kérdés fogalmat hasznalni, de mivel a szakirodalom a pedagogusok
tanorai kérdéseit az iskolafoktol fiiggetleniil tandri kérdés-nek nevezi, igy a tovabbi-
akban mi is ezt kdvetjiik.

A tanari kérdés nem nyelvészeti (bar igy is lehet elemezni), hanem mindenekel6tt
didaktikai kategéria. Ertelmezése nem egységes. Lényegének kiemeléséhez érdemes
megvizsgalni néhany kozismert definiciot: ,,Minden olyan interakcio, amely a tanuloktol
azonnali valaszt var, fliggetlenill att6l, hogy verbalisan vagy nonverbalis formaban,
illetve milyen mondat formajaban realizalodik.” (Lukacs és Csapo 1997: 444) — Az
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ember, ha valamit nem tud, de szeretné megtudni, kérdez.[...] A kérdés-feleletnek
ebben a forméjaban az kérdez, aki nem tud valamit. Egészen masképpen van ez a di-
daktikai kérdésnél, ahol leggyakrabban az kérdez, aki tobbet tud a kérdezettnél. Itt tehat
a kérdés iranya mintegy megforditott.” (Nagy Ferenc 1976: 58) — ,,Ezek a kérdések
egyrészt nagyon sajatosak: olyan kérdések, amelyekre a tanar mar tudja a valaszt.”
(Wardhaugh 1995: 276) — ,,A tanar tudja sajat kérdésére a valaszt, kérdése csupan azt
célozza, hogy megtudja, vajon a tanul¢ is tudja-e azt.” (Huszar 1985: 208) — ,,A tanari
kérdés-felelet helyzetben mindig a tanar, a kérdez0 az, aki tudja a helyes valaszt. Ebbol
a megvilagitasbol nézve a tanari kérdés valdjaban mesterséges képzédmény, mert az
¢életben sohasem fordul eld, hogy az kérdezzen, aki tudja a valaszt, és attol kérdezzen,
akirdl feltételezi azt is, hogy nem tudja a valaszt.” (Vincze 2000: 43)

A Lukécs—Csapo-féle meghatarozast leszamitva, a fenti megkozelitések mindegyi-
kébol kovetkezik, hogy nem az Osszes, pedagdgus altal feltett kérdés mindsiil tanari
kérdésnek, csupan azok, amelyekre a tanar mar tudja a valaszt. A pedagogus altal
feltett kérdések ugyanis — a kérdé mondat sokarcusagabol, sokféle funkcionak meg-
feleld formajabol kovetkezden — lehetnek mas szereptiek is. Példaul tudakozodasok
(Miert kestél el?), tegyelmezések (Miért beszélgetsz mar megint?), figyelmeztetések
(Nem azt mondtam, hogy pirossal jel6ld?), tajékoztatasok (Ugye tudod, hogy csak a
Jjelentkezoket szolitom fel?), felkialtasok (Miért kell ezt szazszor is elmondanom?),
biztatasok (Ldatod, hogy megy ez neked?) stb. Ezeket a tovabbiakban kizarjuk a tanari
kérdések elemzésének korébol.

Az elsdként idézett definicio azt is hangstlyozza, a tanari kérdés nem is mindig kérdo
formaju. Valoban: A Mikor volt a mohdcsi csata? tanari kérdés mas mondatformaban is
betdltheti ugyanazt az ellenérz6 funkciot: Mondd csak meg a mohdcsi csata idopontjat!
/ Keresd csak meg a sz6vegben a mohdacsi csata évszamat! stb.

A tanari kérdés a tantermi kommunikaciot konstituald beszédaktusok kozé tarto-
zik, vagyis a tantermi kommunikacionak mint specialis, intézményes interakcionak a
,,sziikségszerli” velejaroja, tobbek kdzott ettdl (is) tandra a tanora, amelynek keretében
a tanari kérdés valamilyen meghatarozott, iskolai nevelési/oktatasi célkitlizés megva-
l6sitasat szolgalja.

A tanuléi kérdés
Bar a fogalom a pedagdgiai szakirodalomban gyakran hasznalatos, a pedagdgiai
lexikonon kiviil nem igazan talalkozunk definialasaval. Eszerint a tanul6i kérdés ,,a
tanuloknak a tanarhoz intézett, a tananyag feldolgozasaval vagy a feladattal kapcsola-
tos olyan kérdése, amelyet nem igényeltek tdle. A tanulé felszolitasra megfogalmazott
kérdései nem sorolhatok ide, azok az oktatasi folyamatban inkabb a tanuloi valasz,
illetve feladatmegoldas szerepét toltik be.” (Lukacs 1997: 446) Amivel a fentick még
kiegészithetok: (a) a tanuld gondolkodasi szintjét, el6z6 ismereteit (sémajat) stb. is
tiikrozi, (b) a tanulo tudas-épitkezésének fontos eszkoze.

A tantermi kommunikacio kutatasan beliil ez ideig sokkal inkabb iranyult a figyelem
a tanari kérdések s altalaban a tanar kommunikacioja felé, mintsem a tanulokéra. Ez
tobbféle dologgal is magyarazhatd. Mindenekel6tt a magyar iskolarendszerre jellemz6
tanari szerep dominanciajaval (v6.: Dornai 2001), illetve az ebbdl (is) kdvetkezd na-
gyobbrészt elfogado tanuldi szerep altalanos voltaval is. De sszefiigghet ez a motivacio



Kérdezés - tanitas — tanulas 33

hianyaval is (Lukacs 1997). Egy bizonyos: a tanuldi kérdések vizsgalatahoz kevés adat,
kevés szakirodalom all rendelkezésre. Ehhez még az is hozzajarulhat, hogy ,.a tanitasi
orak torténéseirdl kevés kozvetlen ismeretiink van” (Halasz és Lannert 2000: 244), csak
a gyerekek és a pedagogus tudja igazan, mi is torténik ,,az osztalyajtd mogotti” rejtett
vilagban. (v6. Kozma 2004:143) Tobbek kozott ezért is fontosak az élényelvi kutatasok,
hogy az osztalyajté mogotti valos torténésekrdl valos ismereteink legyenek.

A korpusz statisztikai mutatoéi
A tovabbiakban eldszor azt vizsgaljuk meg, hogy mirdl arulkodnak a 13 tanodra sta-
tisztikai mutatoi.

. . Tanari kérdések | Tanuléi kérdések
Iskola Osztaly Tanéra . .
szama szama
EJF — vonatkerti gyakorléiskola 4. 0. Olvasés 89 0
EJF — vonatkerti gyakorléiskola 4. 0. Olvasés 99 0
EJF — vonatkerti gyakorldéiskola 4. 0. Olvasés 94 0
EJF — vonatkerti gyakorldéiskola 4. 0. Olvasés 66 0
EJF — vonatkerti gyakorldéiskola 4. 0. Olvasés 111 0
EJF — vonatkerti gyakorldéiskola 4. 0. Olvasés 98 0
Vorosmart}/ téri altalanos iskola 1o. Olvasas 134 0
(Kecskemét)
Kertvarosi ,altalanos iskola 1o. Olvasas 17 0
(Kecskemét)
Kuruc téri ?Italanos iskola 1o. Olvasas 137 0
(Kecskemét)
EJF — gyakorléiskola (Felsévaros) 2. Olvasés 87 0
EJF- gyakorldiskola (Felsévaros) 2. Olvasés 71 0
EJF — vonatkerti gyakorléiskola 1o. Kgrnyezet- 79 0
ismeret
EJF — vonatkerti gyakorléiskola 40 Kgrnyezet- 98 0
ismeret

Mint az a fenti tablazatbol egyértelmiien megallapithato, az egy tanitasi orara juto ta-
nari kérdések szama rendkiviil magas: atlagosan kdzel 100. Ez tobb dologbol is adodhat,
pl. a pedagogus beszédének redundanciajabol. A redundans beszéd személyiségfiiggd
is, de az is feltételezhetd, hogy az alacsonyabb iskolafokon nagyobb mértékii, mint a
magasabbakon. (Ennek vizsgalata is varat még magara.)

Példak a redundans kérdésfeltevésre:

1. példa: Tanitd: Mi volt az a rész, ami nektek nagyon tetszik? Volt-e olyan rész,
ami neked ebben a mesében nagyon tetszett? Volt-e olyan rész, Kittike, ami neked
nagyon tetszett?

A redundancia, a haromszori kérdésfeltevés oka ez esetben még azzal is magya-
razhatd, hogy a pedagogus az elsd elhangzasa utan tobb jelentkezot vart, tobb tanulot
szeretett volna aktivizalni, igy a kérdésismétlések a motivaciod vagy esetleg a siirgetés
szerepét is betoltotték. Statisztikai értelemben ezt harom kérdésnek szamitottuk, jollehet
ugyanarra vonatkoztak.
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2. példa: Tanitd: Hogyan kell nekiink enni? Tegyétek le a ceruzatokat, mindenki ram
figyel! Hogyan kell nekiink enni? Nem hallottam még a hangjat a Sacinak! Hogyan
kell nekiink enniink és taplalkoznunk?

A redundancia, a tobbszori ismétlés oka ebben az esetben a figyelem fenntartsa,
valamint az egyik tanulé motivalasa, amelyek beé¢kelddnek a kérdések kozé.

A tanuloi kérdések szama mindeniitt nulla, mert kérdéseik, ha voltak, kizarolag a
teendOkre és az eszkdzhasznalatra vonatkoztak. (Grafittal kell irni?)

Akorpuszban a tanari kérdések magas szama és egyben a tanuloi kérdések tokéletes
hidnya meglatasunk szerint jelentds részben a frontalis osztalymunkénak is tulajdonit-
hat6. Ez is szorosan 0sszefiigg a fentiekben leirtakkal (tandrok dominanciaja, elfogadoi
¢és csupan befogadoi tanuloi magatartas). Az elemzések legalabbis ezt mutatjak. Ezzel
persze tavolrol se kivanjuk azt allitani, hogy a frontalis osztalymunka eleve kizarja a
tanuloi kérdezést. A dolog ennél bonyolultabb.

A vizsgalt 6rakon alkalmazott munkaformakat illetden semmilyen kérést nem fogal-
maztunk meg az orakat tarto pedagogusok szamara, hiszen azt kivantuk felmérni, miként
folyik a tanitas ,,normalis” koriilmények kozott. gy a tanorak felvételekor ,,idegen-
ként” csak a felvételt készitd technikus kolléga volt jelen. Mindenesetre sokat mondo,
hogy a kiilonboz6 iskolakban, kiillonbozé osztalyokban, kiilonb6z6 pedagdgusokkal
készilt tanorak egytdl egyig frontalis osztalymunkak voltak. A frontalis osztalymunka
természetesen nem eleve rossz és elvetendd, de talsulyanak, ill. kizaroélagossaganak
vannak (még nem minden részletében feltart) negativ kovetkezményei is. Népszert-
ségének oka feltehetdleg az, hogy az er0s hagyomanyok, a latott-atélt mintak hatasa
miatt kevesebb felkésziilést igényel a pedagogustol, mint az egyéb szervezési Ora,
amely kevésbé ismert és alkalmazott voltanal fogva kiszamithatatlanabb, varatlanabb
interakcios helyzetekbe hozhatja 6t. Az ilyen bizonytalansagoknak a pedagdgusok nagy
része nem szivesen teszi ki magat.

,»A tanitas soran a didkok kézotti kommunikacid, valamint a csoportmunka alkalma-
zasa tobb mint félévszazados multra tekint vissza, ennek ellenére mégsem tartozik a
széles korben elismert és alkalmazott formak koz¢.” — olvashatjuk egy 1997-es irasban.
(Paskuné 1997: 316) Falus Ivan 1998-ban ugyanezt erdsiti meg: ,,A frontalis osztaly-
munka jelenleg is az oktatas dominans szervezési modja”, aminek egyik f6 oka, hogy
»alkalmazasanak kiilsédleges jegyeit sajat iskolas éveik alatt a pedagdgusok szocialis
tanulas Utjan elsajatitottak, tilnyomorészt erre a szervezési modra vannak kovetési
mintak.” (Falus 1998: 371)

A frontalis, kérdve kifejtd tandrakon a tanari kérdés mint a leggyakrabban eléfordulod
beszédaktus, mint ,,a tanitasi 6ra legfobb didaktikai eszkoze” (H. Varga 1999: 215) az
egyik legtipikusabb tanari megnyilatkozas. Az 6rai interakcio jellemzo egysége a kér-
dés — felelet, illetve a feleleteket kovetd értékelés. Ezek lancolata viszi el6bbre az orat
a pedagogus altal kitlizott cél felé. Ha a tanuldi valaszok az elvarasoknak megfeleléen
alakulnak, akkor pereg az 6ra, minden nem vart reakci6 azonban megakasztja ezt a
lendiiletet, amely zavar6 lehet az idOkeret és az ismeretanyag nagysaga kozti fesziilés
miatt. Ezért gyakran talalkozunk a hibas valaszok pedagogiailag helytelen kezelésével
mintegy leinti a tanulot, nem engedi eltériteni magat sajat gondolatmenetétdl; a 2.
példaban a pedagdgus rahagyja a gyerekre a bizonytalankodd, 1ényegében értelmetlen
valaszt, s tovabblépve masik tanulot szolit fel.)
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1. részlet:

Tanit6: Melyik a szervezetiinknek a hasznosabb, ha fétten vagy ha nyersen essziik
ezeket a dolgokat? Reginal

Regina: Nyersen

Tanito: En is ezt mondom. Tessék Bence!

Bence: En ... mondjuk, amikor a belerakjuk a levesbe, akkor eldtte szokott lenni egy
kis olaj is, €s ...

Tanitd: Nem ez a gond! Ezt majd megbeszéljiik. Bori!

2. részlet:

Tanitd: Miért valtoztattatok rajta? Petra!

Petra: Nem tudom.

Tanitd: Nem is tudod, de valami miatt valtoztattal rajta. Jo. Regina!

A tanari kérdéseknek a fenti tablazatban kimutatott mennyisége implicit moédon
utal a kérdések mindségére, fajtajara a gondolkodtatas szempontjabdl is. Az o6rakon
elhangzott tanari kérdések magas szama ugyanis nagyban valoszinisiti, hogy a gyere-
keknek csak rovid valaszadasra volt lehetdségiik. A rovid valasz viszont feltételezi az
olyan kérdések gyakorisagat, amelyek nem igényelnek kifejtést, magyarazatot vagy
barmilyen 0sszefliggés megfogalmazasat. Nagy valoszintiséggel feltételezhetd, hogy
az elhangzott tanari kérdések dominansan zart kérdések voltak, amelyekre tobbnyire
csak egyféle és rovid valasz adhato (pl. ami benne van az elemzett szovegben, vagy
ami elhangzott az 6ran).

A tanari kérdések fajtainak vizsgalata két tanéran
A tanari kommunikacion beliil a leggazdagabb szakirodalma talan a kérdezésnek van,
igy a tanari kérdés tipologizalasara is sokféle kisérlet tortént.

A kérdezés célja szerint a didaktikak elkiilonitenek érdeklddést és figyelmet felkel-
t6; diagnosztizalo és ellendrzd; informaciot kérd; szervezd, instruald; gondolkodtato;
strukturalo; véleményt, érzelmeket feltard kérdéseket. (vo. Falus 1998: 297-8) A
fentebb idézett definiciok értelmében ezek nem mindegyike mindsiil tanari kérdésnek
(pl. szervezd, instruald kérdés).

A leggyakrabban hasznalatos tipoldgia az elvarhato tanuldi valasz jellegét veszi
alapul. Eszerint két nagy kérdéstipust kiilonithetlink el (v6. Falus uo.):

(a) konvergens kérdéseket (ezek a tanulotol korabbi ismereteinek felidézését igénylik,
s altalaban csak egyetlen jo — vagy néhany jol koriilhatarolhato — valasz adhato rajuk,
a valaszok tobbnyire rovidek, egy-két szavasak, vagy igen-nem feleletek);

(b) divergens kérdéseket (ezek a tanuldt gondolkodasra 6sztonzik, a valaszok nem
lathatok eldre, altalaban tobb egyarant jo valaszt tételeznek fel, a valasz hosszabb
kifejtést igényel).

Lényegében e két kérdéstipusnak felelnek meg mas elnevezéssel a zart és nyilt (nyitott)
kérdések. (vO. Zrinszky 1993: 111) A leirt vagy elmondott tényekre rakérdezo konvergens
vagy zart kérdéseket ténykérdéseknek is nevezik, mig a divergens vagy nyitott kérdések
helyett a pedagogiai gyakorlat a gondolkodtatd kérdések elnevezéseket is hasznalja.

A varhato valasz szerinti zart — nyitott kérdés megkiilonboztetés nemcsak terjedelmi
kérdés: egyrészt mert nagyon kiilonbdz6 gondolkodasi muiveleteket igényelnek, s ez
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hosszu tavon befolyasolja az 6nall6 tanulas képességét; masrészt a valasz hosszisaga
szorosan Osszefiigg — barmely tanorarol is legyen sz6 — az iskolai beszédfejlesztéssel.
Abeszéd szintje pedig nagy hatassal van az irasbeli szovegalkotas mindségére. Mindez
alatamasztja a tanari kérdezéstechnikak kulcsszerepét.

Az anyanyelvi nevelés minden tandra feladata. Kiilondsen igaz ez az als6 foku oktatasra,
a kisiskolaskorra, amikor ezt a szerepet hatékonyan képes ellatni az osztalytanito.

A tovabbiakban kozelebbrol is megvizsgaljuk az 1. és 4. osztalyos kdrnyezetisme-
ret 6ra kérdéstipusait. Mindkét orat a bajai féiskola gyakorloiskolajaban rogzitettiik.
Mind az 1., mind a 4. osztaly tanul6i altalaban jo képességliek, nagyrészt értelmiségi
csaladokbol szarmaznak. Az Osszevetés eldtt megfogalmazhatjuk azt a hipotézist,
hogy 1. osztalyban (tekintettel a gyerek életkorara, ismeretanyagara, gondolkodasanak
fejlettségi szintjére stb.) még a zart kérdések (koziiliik is az un. ténykérdések) dominal-
nak, 4. osztalyban azonban mar markansan jelen kell lenniiik a nyitott, gondolkodtato
kérdéseknek, hiszen az életkor elérehaladtaval az ismeretanyag boviil, a gondolkodas
is fejlédik. Ezt a hipotézist még az is alatdmasztja, hogy a természeti jelenségek meg-
ismerése, megértetése feltételezi, igényli, s6t elengedhetetlenné teszi (foként 4. osz-
talyban) az ok-okozati viszonyok tisztazasat. Ezekhez viszont mar nem elégségesek a
zart ténykérdések. Az elemzés soran megkiséreljiik a zart és nyitott kérdéskategoriakat
tovabb differencialni az 1. és a 4. osztalyra jellemz6 néhany példa bemutatasaval.

A két kdrnyezetismeret-6ran a tanari kérdésfajtak az alabbi tablazatban k6zolt meg-
oszlast mutattak.

Mint lathato, a hipotézis a mikro-elemzésben nem igazolddott be, a gondolkodtatd
miért-kérdések szama szinte azonos az 1. osztalyban elhangzottakéval. Elmozdulas a 4.
osztalyban csak a zart kérdések jellegén beliil figyelheté meg. Mig az els6sdknek tobb
ki?, mi? kérdésre feleld valaszt kellett adniuk, addig a 4. osztalyosoknak gyakrabban
kellett a jelenségek kiillonboz6 koriilményeit tudakold zart kérdésekre reagalniuk.

A vizsgalatot, a rendelkezésre allo terjedelmes korpuszt még tovabb lehetne elemezni,
eredményein elgondolkodni, ill. azoknak tanulsagait a pedagogia szamara megfogal-
mazni. Tobb szempontbol is:

Példaul a gondolkodasra nevelés vagy a manapsag kissé pedagogiai divatjelenségnek
is tekinthetd kritikai gondolkodasra nevelés szempontjabol. Utobbi nem egységesen
értelmezett fogalom, de a sokféle megkdzelitésben kdzos az, hogy nevével ellentétben
nem kritizal6, nem mindenaron vitatkozo, ellentmondo6 gondolkodasrél van szo, hanem
a kivancsi, a kérdezni mer6 tanulérol, aki az 6ran tanult anyagot sajat élményeivel
asszocialja, kovetkeztetéseket von le bel6le, 0j példakat teremt, ennek nyoman meg-
oldasokat gondol el az 4ltala felvetett problémakra stb.

Orkény Istvan szerint ,,az iskola legfbb feladata, hogy a kérdezést a gyerek legtermé-
szetesebb szokasava tegye.” Hogy ez igy legyen, olyan koriilményeket kell teremteni a
tanitasi 6ran, amelyek erre motivaljak 6ket. Ez azonban nem alakul ki csak ugy magatol
(a tobbségnél legalabbis nem), erre nevelni kell a tanulokat. Hogyan? Sokféleképpen,
s ezek kozott szerepel, méghozza eldkeld helyen, a tanari kérdezés (6raszervezéssel,
modszerekkel kiegésziilt) azon modja, amely a tanulokban nemcsak a gondolkodas
alapmiiveleteit (ismeret T ténykérdések, megértés T miért kérdések) aktivizalja, hanem
olyan koriilményeket teremt a tanéran, ugy kozeliti, kozelitteti meg a tananyagot, hogy
a tanulok a benniik felmertilt kérdésekre valaszt is kapjanak.
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Kérdések szama
1. oszt. | 4. oszt.

Kérdés tipusa

ZART KERDES
Konkrét dolgokra rakérdezé ténykérdések. 55 15

1. 0. Mi ez? Mit latunk az els6 képen? Mik tartoznak a harmadik csoportba? (69,6%) | (15,3%)
4. 0.: Ezt hogy nevezziik, ha erre mutat a nyil? Ez milyen felszini forma?

ZART KERDES

Két vagy toébb dolog kézil kell altaldban egyet megnevezni, kivalasztani.

1. 0.: Mit szoktunk a kenyérre kenni? Melyik a gyerekek szamara a legfontosabb?
Melyik az az étel, amely sok-sok fehérjét tartalmaz? Melyik napszak étkezési
eszkéze a tanyér?

4. 0.: Ez melyikre igaz, amikor egyediil &ll a fa, vagy amikor csoportosan éalinak?
A folyénak melyik a bal partja ezen a szakaszon?

Zalaegerszeg melyik nagy tajon fekszik a hat nagy téj k6ziil?

Melyik jarmiivet valasszam, hogy a legkevesebb energiat hasznéljam 61?7

ZART KERDES

A jelenségek helyét, idejét, irdanyat, gyakorisagat stb. vagy fogalmakat tudakold
kérdések.

1. 0. Hényszor szoktunk meleg ételt enni naponta? Hogyan nevezziik ezt a cso- 7 27
portot? Tudnatok egy k6z6s sz6t mondani, ami erre a csoportra illik? (8,8%) | (27,5%)
4. o.: Honnan is kapja a szél az elnevezését? Hogyan tudjuk megaéllapitani a
felszini folyévizek jobb és bal partjat? Hova teszed a nyil végét? Melyik iranybdl
merre tart?

NYITOTT KERDES

Indoklds, magyarazat, o0sszefiiggés megfogalmazasa, ,miért? — kérdések, a
vélasz a gyerek gondolkodasanak eredménye.

1. 0.: A doktor bacsi vagy néni miért mondja a sziil6knek, hogy adjanak a gyerek-
nek nagyon sok csirkemellet, halhust? Miért van sziikség arra, hogy téplalkoz-
zunk? Milyen reggelit éllitandl 6ssze magadnak, hogy egészséges legyél? Milyen
asztalhoz ilnél le és miért?

4. o.: Magyarédzd meg, légy szives, hogy miért észak-nyugat? Melyik nagy tdjra
igaz, hogy észak-nyugati szél fiij? De vajon mihez kapcsolédhat, ha az id6jérassal
is dsszefligg? Ha bedobom a fadgat vagy a levelet a folyéba, akkor mit fogok
tudni ennek révén megallapitani? Milyen természeti jelenségek segithetnek ne-
kiink a tgjékozédéasban? Miért nem valaszthattuk a harmadikat? Mi térténik akkor,
ha nincs nélunk irdnyti?

ZART KERDES

Eldéntendd kérdés 4
4.0.: A ferde az igy allna vagy tgy? Eljuthatsz-e vizi utvonalon Paksra? (4,0%)
Ez a bal part? Hol megy ez bicikliut, a természetben vagy a f6ut mellett?

9 4
(11,3%) | (41,8%)

8 11
(10,1%) | (11,2%)

79 98

Osszes kérdés (100%) | (100%)

Ebben az §sszefiiggésben viszont a dolgozat elején ismertetett definiciok a tanari
kérdésrél némileg modosulnak, s a tanari kérdés mar nem feltétleniil arra irdnyul, amire
a tanar tudja mar a valaszt, hanem arra, amirdl a tanar feltehetdleg tobbet tud, de a
valaszt esetleg tanar €s a didk vagy a tanar és az osztaly egylittes gondolkodasa, vitaja
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adja meg. Ez sziikségszerilien egyiitt jar a tanari szerep mdodosulasaval, a tekintélyelvi
tanari szerepnek a ,,facilitator”-ra alakulasaval.

Mire jo egy ilyen, a fentickben bemutatott elemzés, eredményei mennyiben hasz-
nosithatok? Azt feltétleniil segiti, hogy bepillantsunk az osztalyajté mogotti rejtett
vilagba, hiszen ,,a tanteremben hasznalt nyelv, stilus, kommunikacios stratégia sem
szocialpszichologiai, sem szociolingvisztikai szempontbol nincs feltarva és tudatositva
a miikddése.” (Siklaki 1997: 39) A videora rogzitett 6rak vagy akar csak orarészletek
elemzése, témank szempontjabol a kérdezéstechnikak gyakoroltatasa, a pedagogiai hely-
zet fliggvényében a zart kérdések nyitotta transzformalasa stb. a hallgatoi felkészitést
is nagyban segitené. Mindenekel6tt pedagogiai tevékenységiik tudatossa tételét, hogy
jorészt ne dsztondsen (vo. Buda 1997: 19), a latott-megélt mintak alapjan tanitsanak.

Ha ezek az orak nincsenek lejegyezve, akar nagyon latvanyosak is tudnak lenni. F6-
ként a tanuloi aktivitast illetden. S bar a fentiekben szerepelt egy példa, amikor a tanitd
az egyik gyerekbe belefojtotta a szot, valojaban ez nem jellemzdje a vizsgalt tanorak-
nak. Inkabb az a nagyon elgondolkodtatd, hogy a gyerekek un. iskolai szocializacioja
,»tal jol” sikeriilt. A tanulok ugyanis az iskolai elvarasokat tudomasul véve pontosan
érzékelték, milyen terjedelmii valaszokat ,,illik” adniuk. A frontalis osztalymunka
a maga ténykérdés-6zonével, s ezaltal sok gyereket aktivizalva tehat nemcsak ezt a
vonzé arcat mutatta, hanem — a tanulok részérdl — a csupan rovid valaszadasokkal, a
tanul6i kérdések hianyaval a tanari dominanciabdl €s az egyhanglian ugyanazon iranyt
(tanar—didk) kommunikaciobol adodo oldalat is.

A gondolkodasra nevelésnek vagy ha gy tetszik, a kritikai gondolkodas el0segitésé-
nek és azon beliil a dolgozat szempontjabdl hangsulyosan a tanari kérdezéstechnikanak
a szerepét illetden a pedagogusképzd intézményeknek is van elgondolkodni valojuk,
teenddjiik. Mert ezt a hagyomanyos pedagogusi mintan felnétt hallgatéinknak bizony
tanitani kellene. Méghozza tobb targy dsszefogasaval, mert a didaktikanak, a modszer-
tannak és egy, még kevés helyen létez0 gyakorlatorientalt, készségfejleszto ,,Pedagogiai
kommunikacié” elnevezésii tantargynak egyarant akadna tennivaldja.

A tudasalapunak kikialtott jovo tarsadalmaban az egyén (a most még tanuld) ugyanis
csak gy lesz képes megtalalni a helyét, az élethosszig tartd tanulasra csak ugy lesz
esélye, ha elfogadjuk — tobbek kozott — azt, hogy ,,a tanulas lényege nem a szdvegek
emlékezetbe vésése, hanem az 6nalldo gondolkodasra €piild, ontevékenyen folytatott
feladat- és problémamegoldas, miiveletvégzés.” (Kosané 1998: 115) A tanari és a tanuldi
kérdezésnek egyiittesen kell ezt szolgalnia, méghozza az iskolai oktatas kezdetétol.
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JONAS FRIGYES

A ,magyar mint idegen nyelv”
tanaranak értékei

A magyar mint idegen nyelv oktatasanak korunkban szamolnia kell egyfajta piaci koz-
vetlenséggel. A magyar nyelv ugyanis a vilag elott kis presztizsi, iskolarendszerben
nem tanitott idegen nyelv. Tanuloi és tanarai a szabad kereslet-kinalat torvényei alapjan
keriilnek egymassal kapcsolatba. A piaci felfogasnak természetes kisérdje a szakmai
verseny is, amelynek tétje a magyar mint idegen nyelv tanaranak minél sikeresebb
oktatasa. Az emlitett tét e szakmai vallalkozas egyik huzdereje is.

Vizsgaljuk meg ezek utan a magyar mint idegen nyelv tanaranak szerepét a tanu-
las-oktatas folyamataval kapcsolatos tevékenységben. A tervezésben és az oktatasi
folyamatban — jollehet a tanar a moderator — elsébbséget élvez a tanuldi igény és lehe-
toség, amely aztan a magyar nyelven valo kommunikalni tudasaban konkretizalodik.
Az eredmények valojaban a magyar nyelv és az idegen tanul6i tudat szintézisteremtd
folyamataban sziiletnek meg. A folyamat mindkét human tényezdjét — tanulot és tanart
— egyarant meghatarozza a célnyelvre (és kultirara) vetiild ,,idegenség-szemlélet”.
Az idegenség-tudat a tanuld természetes velejardja, mig a magyar mint idegen nyelv
tanaranak, aki szinte mindig magyar anyanyelvii, szakmai kihivas. Az idegenség-
szemlélet realizalasa az oktatasi tevékenységben megkoveteli a tanartol az elsajatitd
tanulo ,,nyelv-idegen” és ,kultura-idegen” személyiségének alapos elemzését. A ma-
gyar nyelv ugyanis idegenek szamara torténd produkcios tanulasra csakis idegenség-
szemléletli atrendezéssel tehetd alkalmassa. A tanuldi banasmod is e szemlélet alapjan
realizalhato.

Az idegenség-szemlélet birtokbavétele a magyar mint idegen nyelv tanara szamara
nem mas, mint anyanyelvének ,,elidegeniteni” tudasa, amely legalabb olyan nehéz, mint
példaul — magnetofonon hallgatva — kiviilrél szemlélni sajat hangunkat, beszédiinket.
Ugye, milyen furcsa, sét néha kellemetlen is? Mégis, valosziniileg ez a kiviilrol szem-
1¢1¢és all kozelebb a realitashoz.

Az anyanyelvét kiviilr6] szemlélni tudo tanarnak ra kell dobbennie, hogy pl. a ma-
gyar nyelv hangzasvilaga az idegen fiilnek legalabbis szokatlan, akar nevetséges is
lehet. Gondoljunk csak pl. az e-a-nak az ajkak, a nyelvallas és a képzés helye szerinti
sz€lsOséges szembenallasara a hangzos relacidiban, pl. megakad, belecsaptam stb. Az
arcmimika — a horizontalis szajmozgasok kovetkeztében — a magyar anyanyelviiek
szamara természetes ugyan, am az idegen ajkuak szamara erésen fintorszerti Iehet.

A kultargjat kiviilrél szemlélni tudé magyar mint idegen nyelv tanarnak el kell pl.
gondolkodnia azon is, hogy vajon ugyanazt az értékitéletet valtja-e ki az elfogulatlan
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idegenbdl a kalandozdsok miisz6 ,,a magyarsag X. szazadi rablohadjaratai”-nak jelzé-
seként, amit a magyarok sajat onértékelése?

A magyar mint idegen nyelv tanaranak azt is meg kell értenie, ha a magyar térténelem
altal természetes modon mohdcsi vész-nek nevezett tényt torok ajku tanitvanya —ugyan-
csak természetes modon — Nagy Szulejman mohacsi diadalaként értékeli. Végiil azt
is meg kell értenie, ha ugyanerre a tényre az idegenek altalaban k6zonydsen — csupan
mint gyengiilé és er6sodo hatalmak kozti erGprobara — tekintenek.

A magyar kultira kdzvetitésében a realitast kell valasztanunk, ha mégoly kellemetlen
is, és ha természetes elfogultsagunkban hazafiasan 6nmegbocsatok is szeretnénk lenni.
A magyar mint idegen nyelv tanaranak — ha gy tetszik — az efféle indirekt ,,hazasze-
retetet” kell valasztania.

Azidegenség-szemlélet alapjan a tanarnak tanithatova kell transzformalnia a magyar
elméleti nyelvleiras rendszerét. Az elméleti leiré nyelvtanbdl egyfajta funkcionalis/
pedagdgiai nyelvtant kell alkotnia. Mit is jelent ez valdjaban? A nyelvi szintek szerinti
elemzo statikus leirast az elsajatitaishoz névekvé komplexitasu/produkcios, dinamikus
nyelvismeret-szint(i leirassa kell atalakitania. A nyelvi tartalom kozvetitésének célja
nem egy meglevd anyanyelvismeret dekontextualizalt nyelvtani jelenségeinek meg-
tanitasa, hanem egy-egy kontextusba agyazott nyelvi produkcié komplex nyelvtani
szempontl realizalasa lesz. Eszerint barmely nyelvi produkcidban egyszerre lesz jelen
minden nyelvi szint. Még a kezd6 idegen ajktiak kezdd mondataiban is, pl.: O tandr. A
tanar kérdez. Itt bizony tetten érhetdk fonetikai-fonologiai, morfoszintaktikai, lexiko-
szemantikai €s pragmatikai szempontok (Jonas 2005: 70.) A nyelvismeretszintet a
tanul6 oldalarol az un. koztes nyelv tiikrozi.

Az L, nyelvismeretszerzés didaktikai modellje

Nyelvi produkciod
(= tanuloi koztes nyelv)

Didaktika: nyelvi tartalom —"

(nyelvtan + szdkincs) (beszéd-, iras-, ha

T i olvasasi készség)

Elméleti

nyelvészet:  nyelvi szintek
(fonetika-fonologia
morfologia
szintaxis
szemantika
pragmatika)
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Ervényesek a magyar nyelv bizonyos tipologiai vonasai is. A struktura-alapt kont-
rasztiv analizis pl. felhivja a figyelmilinket a magyar nyelvben a névszoi allitmany
szerepére mas nyelvek 1étigés allitmanyu szerkezetével szemben (pl. He is a teacher.)
vagy a magyar ige ,,funkcidelnyeld” voltara szemben az angollal (pl. The teacher is
asking ..., asks ... stb.).

Ebben az esetben még nem elemeztiik az idegen ajka tanulok tudati jellemzdit (az
un. intern faktorokat): a feln6tt elsajatitoi idegen tudatot, az altalanos és egyéni kognitiv
képességeket, egyéb individualis jellemzoket, a célnyelvhez vald érzelmi hozzaallast
stb. (Jonas 2004).

Mindezt a magyar mint idegen nyelv tanaranak egyénekre lebontva is elemeznie
kell, hogy az oktatasi folyamatban a tananyagot és tanulot tervszertien és célszeriien
tudja kezelni. Ehhez a feladathoz nemcsak nyitott, flexibilis tanari magatartas, de
nyitott curriculumok is sziikségesek. Hatékony megvalositasuk a tanar centralis sze-
repét feltételezi. Nem véletlen, hogy korszerl nyelvpedagdgiai/didaktikai munkak az
idegennyelv-oktatas koriilményeit és tennivaloit a tanar kdzponti szerepén keresztiil
vizsgaljak (Medgyes 1997).

A magyar mint idegen nyelv tanaranak specialis szerepét azonban alapjaban a disz-
ciplina differencia-specifikaja osztja a tanarra. Ezek: a magyar nyelv tipoldgiai eltérése
az eurdpai és a vilagnyelvektol, kis presztizsii statuszanak kdvetkezményei, amelyekrol
alabb részletesen szolok.

Mielétt a felsorolt kritériumok elemzésébe fognank, térjiink ki a korunk idegennyelv-
tanar tipusat fejlodéstorténetileg is igazold koriilményekre.

A XVI. szazadtol Gn. nyelvmester tipusu tanar-okrol beszélhetiink. Ezek a nyelvmes-
terek anyanyelviiket tanitottak idegenként. Oktatasi célként a tanitand6 nyelv haszna-
lati értékét, valamint a tanitand6 nyelvet besz€ld kozosség életformainak ismertetését
tiizték ki. Ok az idegennyelv-oktatas valosagos hagyomanyainak letéteményesei. A
nyelvmesterek hagyomanyait a XIX. szazadtol majd a lektori intézmények folytatjak.
Kik a lektor-ok? Lektorok azok a tanarok, akik sajat anyanyelviiket és kulturajukat
idegeneknek tanitjak.

A XVII-XIX. szazadban kialakult egy 0j, az Un. redliskolai tanartipus, amely nem
0sztonos elsajatitassal, hanem potlolagos kvalifikacioval szerezte meg az altala tanitott
idegen nyelv ismeretét. Megjelenésiik és miikodésiik elokésziti a XIX. szazadtol a
XX. szazad kozepéig a tudomanyszakokon ¢€s a tanarképzésben is kvalifikalt modern
filologus tanartipust.

A modern filologus tanartipus az idegen nyelvek humanisztikus és formalis kép-
zési erejét, kulturalis vilagat részesiti elényben. Igy: az irott szoveget a beszélttel, a
szépirodalmit a tényszeriivel, a multbélit a jelenlegivel, az altalanos miiveltséget a
szakmaival szemben.

A XX. szazad kozepétol azonban az idegen nyelvek tanulasa a pragmatikus és etikai
szempontok elonyét, az embereket és népeket 6sszekotd lehetdségeket jelenti. Magasan
kvalifikalt Gn. professzionalis tanarokra volt sziikség.

A professzionalis tanarok megjelenését harom kritérium motivalta:

(a) A kommunikacios képesség oktatasi célja, amelynek — a beszélt, a tényszer, az
aktualis, a szakmai tartalmak el0nyére — az életszeriis€g pragmatikus rendjében kell
realizalodnia.
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(b) A tudomanyossag kovetelménye, amely az idegennyelv-tanarban integralta a
tudomanyos képzettség és a személyiségalkotas elvének alkalmazni tudasat.

(c) Az idegennyelvi didaktika specifikus szaktudomanyként vald megjelenése. Ez a
harmadik kritérium részletesebb indoklast érdemel. Ez a diszciplina ugyanis megko-
veteli, hogy az idegen nyelv tanara ne csak tanitsa, hanem kutassa is az idegen, s6t a
masodik nyelvet, annak tanuldsat és oktatasat. (Masodik nyelv: a célnyelvi kornyezet-
ben tanult idegen nyelv, amely nemcsak cél, hanem kommunikacids eszkdz is a tanulod
¢letvitelében, esetleg szakmajaban (Ellis 1990).) A tanulas €s oktatas kutatasa, amely
anyelv és a tanuld centralis szerepének alapelvén, egyfeldl az alkalmazott nyelvészet
szerint, masfeldl a tanulaspszichologia szerint torténhet. A professzionalis tanar mi-
kodésében fontos szerepet jatszanak a magas szintli nyelvi, orszagismereti €s egyéb
kiséré funkciok kvalifikacioi.

A tanari szerep elemzésében kisérletek torténtek karakteroldgiai €s tipologiai szem-
pontok kimutatasara. A tipusok mindig egymassal keveredve fordulnak eld, mégis
talan érdemes megemliteniink Caselmann id6tallé tanartipologiajat (Caselmann 1949).
Eszerint: a targy és a tudomany irant fogékony tanar az un. logotropikus; a tanuloi,
emberi problémakra érzékeny az Gn. paidotropikus tanartipus.

A professzionalis idegennyelv-tanar idealjaban egyesiilnek a korabbi képzettségek
lényeges elemei. A sikeres tanari személyiség tartozéka: a szakma iranti elkotelezettség
és vele az a képesség, hogy a pedagdgiai vonatkozasokat a tanulo hasznara értelmez-
ze. Ujabb kovetelmény az idegennyelv-tanar személyiségjegyeinek, individuumanak
felértékelodése. Az idegennyelv-tanitas fontosnak tartja ugyanis tanaranak a kiilonféle
pedagogiai szintereken és helyzetekben valoé mesteri helytallasat ugyanugy, mint a
szakma vilagaban (Butzmann 1980; Hezer 1987).

E3

Térjliink most rd a magyar mint idegen nyelv tanaranak kiilonos feleldsségét indokolo
kritériumokra.

(1) A magyar nyelv tipologiai eltérése az eurdpai és vilagnyelvekétdl, mondhatjuk:
,,massaga” a gazdag morfoldgiai jellegbol fakad. A gazdag morfoldgia a kezdé ma-
gyartanul6 szamara bonyolultnak és riasztonak tiinik. Vessiik 0ssze a magyar Egész-
ségedre — Egészségére — Egészségetekre — Egészségiikre — Egészségiinkre kifejezési
formakat a német zum Wohl, a svéd Skal, az angol Your health, az orosz na zdarovje,
sOt a genealogiailag rokonnak tartott finn kippis megfelelokkel. A kommunikaciot
nem a magyar formak sokasaga teszi bonyolultta az idézett nyelvek egyetlen formaju
megfeleldivel szemben, hanem a birtokos személyjelek (-ed, -e, -etek, -iik, -iink), va-
lamint a lativuszi hatarozorag palatalis formajanak (-re) agglutinacios rendje. Ha egy
kezdé fokon is hasznalatos kifejezéshez komplikalt grammatikai viszonyok ismerete,
illetéleg jelentés memoria-kapacitas igénybevétele sziikséges, akkor ez a nyelv akar
el is riaszthatja tanulojat, s mindenképp csokkentheti a motivaltsagot.

Az efféle motivaciok megtartasa, potlasa is a magyar mint idegen nyelv tanaranak
a feladata. Mi a teend6? A nyelvi tartalom altalanos — legkonnyebben atlathato — el-
rendezése a hasznos kommunikacié érdekében: pragmatikus mini beszédhelyzetek
és kis Iépésekben adagolt nyelvtani jelenségek jra és ujra felelevenitd, sét bovitd
integralasaval. Példaul (koccintani) a siker-re, a baratsag-ra, a boldogsag-ra, mert —
ugymond — ez a te siker-ed, a mi baratsag-unk, a ti boldogsdag-otok stb. Az informalis
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kifejezési forma igy integralhatd: a sikeredre, a baratsagunkra, a boldogsdgotokra.
Ennek alapjan megérthetdk az ,, egészségedre ... szerkezetileg is feltarulkozo, lexika-
ilag és szituative tobboldaluan is kontextualt kifejezési formai. Az efféle tobboldalu
kontextualashoz ciklikus, ,,visszacsatolo” haladas sziikséges.

(2) A kis presztizsti nyelvi status, amit a magyar nyelvnek a vilagban betdltott
kommunikacids szerepe jelol ki, ugyancsak fontos konzekvenciakat indukal a magyar
mint idegen nyelv tanara szamara. Ennek kdvetkezménye ugyanis, hogy a magyar mint
idegen nyelv felnétt, tanfolyam-keretii, célnyelvi kontextusra orientalt, és — fentebb
emlitettiik — tanari anyanyelviiséget felmutato oktatas.

(a) A felnott-oktatasrol vallott azon felfogas, miszerint az idegennyelv-tanulas a
felnott képzésben nem tobb, mint a megvaltozott kiilso feltételek mellett foly6 iskolai
oktatas, mar nem tarthato. A felnott képzésnek immar kialakult egy specialis didaktikaja,
amely a magyar mint idegen nyelv oktatasaban is — ahol elsdsorban fiatal felndttek
tanulnak — értékelhetd (Lenneberg 1967, 1972; Singleton 1989).

A magyart idegen nyelvként tanulok — szandékuk szerint — tettre készek €s optimistak.
Ez az 5nmotivacio azonban — a célnyelvi kontextussal vald természetes kotelék hianya
miatt — sériilékeny, amit a tanulo a tanarahoz valoé kotodéssel igyekszik kompenzalni.
A tanartol tanuldja nemcsak a nyelvtanulasban varja a segitséget, hanem téle remél
alapvetd informaciokat, eligazitast is a mindennapokban, téle reméli perspektivikus
létezésének tdmogatasat az 0j kornyezetben. A tanarhoz valo efféle szinte ,,gyermeki”
kotddés a pillanatnyilag hianyzo csaladi, barati kapcsolatok potlasat jelenti. Maga a
tanar idegen tanuldja szemében ,,Magyarorszag mindentudodja”. Minden, amit tudnia
kell az uj életfeltételekrol, tanaran keresztiil nyeri el hitelét.

A tanar azonban, ha jol megérti feladatat, az ilyen kihivasokat is tlirelemmel és
tisztelettel kezeli. Tanulojat annak fiiggd helyzetében sem tekinti gyermeknek. Mell6zi
pl. a tegezést, és — az esetleg tavoli kulturabol érkezokkel, a netan eliitd borsziniiekkel
szemben — elutasitja a racsodalkozast. Ugyanigy elutasitja a nyelvi nehézség okozta
sokkokkal szemben a lekezel6 reagalast, a nagyothalloknak sz616 mutogatast vagy az
emelt hangt beszédet: hiszen a magyar mint idegen nyelv tanul6ja nem siketnéma €s
nem is nehéz felfogasu, csak idegen tudati. A tanarnak mindig arra kell gondolnia, hogy
nincs tanithatatlan idegen ajku tanulo, csak elégtelen stratégiaval rendelkezd tanar, aki
a tanuldhoz vezeto utat az oktatasi folyamatban és a bandsmodban nem igazan talalja
meg. Ha azonban kitart oktatasi célja mellett, a stratégiai megoldasokat maga a tanar-
diak interakcio adja (Lorscher 1983).

A felnétt tanuld szamara fontos motivacios érték a tanulasi — nyelvi és kulturalis —
tartalmak egymassal kapcsolatba hozasanak a lehetésége, amely a magyar mint idegen
nyelv oktatdsaban a grammatikai vezérelvekre felfiizott vagy a téma-specifikus lexika
altal jelzett orszagismeretet jeloli ki kozos alapként. Ez nem jelenthet mast, mint az
orszagismeretet eleve beépiteni az oktatasi folyamatba. (Kozismert idegennyelv-tani-
tasi témak, pl. lakas és berendezés, csalad és rokonsag, vasarlas, utazas alkalmasak
az efféle ,,magyaritasra”.) A magyar mint idegen nyelv oktatasa ezaltal nemcsak a
nyelvismeret, hanem a nyelvorszag-ismeret kimunkalasat is célul tizi (Jonas 2003a).
Sét, a ,,nyelvbe kotott kultara” tényeit — akar a tanuloi forrasnyelven vagy kozvetitd
nyelven — ,,mini-idegenvezetés’-ként, betétszeriien meg lehet jeleniteni. (Japanoknak
sz616 magyar nyelvkonyvekben lathatok efféle stratégiak.)
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Fontos szerepe van a felndtt-oktatasban az elzetes ismeretanyag aktivizalasanak,
amely esetiinkben nemcsak a grammatikai terminologia-tudasra, hanem a magyart
megel6z6 idegen nyelv(ek) elsajatitasi modszereire figyel. Optimalis, ha az idegen
tanul6 altal tanult megel6z6 idegen nyelv a tanar altal is ismert kdzvetitd nyelv. Erre
a szerepre foként az egyébként elterjedt angol nyelv alkalmas, amely — kommunikativ
értékén tal — a nemzetkdzi szolidaritas hordozodja, a XXI. szdzad ,,ianua linguarum
reserata”-ja.

A felnétt tanulonak az oktatasi folyamatban valo részvételére meghatarozolag hat a
szakmai statusz, az életmod, a csaladi és munkahelyi koriilmények, amelyek komplex
modon biztosithatjak a mentalhigiéniai feltételeket. A tanulashoz sziikséges a kiegyen-
sulyozottsag, a kipihent allapot, a szabadidd, az optimista hozzaéllas stb. Am jelent-
kezhet — kiilondsen a kezd6 szakaszban — a kommunikativ sikerek elmaradasa miatt
érzett tanuloi tiirelmetlenség. A tanul6 unja a bonyolult nyelvtani alapozast, amelyhez
viszonylag kevés hasznalhatd nyelvi produkci6 tarsithatd. Fontos ezért, hogy a tanar
elore tajékoztassa tanitvanyait a varhato eredmények jelentkezésének iitemérdl, mod-
jarol, a stagnalé-megugrd tanulasi folyamatrol.

A felndttek is nyitottak a jatékra. A nyelvtanulas soran azonban 6vatosak legyiink a
nyelvi jatékokkal. Semmiképp sem kell az anyanyelvii gyermeknek sz616 nyelvgyot-
rékkel terhelni a nyelvtanulot. Ertelmetlen teher pl. ,,az ipafai papnak...” stb.-féle
mondoka, mert ez a kiejtés szempontjabol az idegen tanuld szamara nem a magyar
kultara organikus talajabdl kindtt finom humort nyelvi jaték, hanem iires és felesleges
hangcséplés.

Az sem szerencsés, ha a magyarok szemében ,,szellemes”-nek tiind szdjatékokkal
igyeksziink érdekessé tenni tanszovegeinket, pl. A nyul Europaban fél. ... Pardon,
Europaban él. (Kovacsi 1993: 10.) Egy nyelvkdnyv szerepléit, amelyek valahol mindig
a tanuloval azonosulo szempontok megjelenit6i, allatfigurakba bujtatni legalabbis nem
udvarias. Emellett a fé/ és é/ hasonld hangzasa a két sz6 6sszekapcsolasa folytan Gn.
homogén gatlast idéz eld. A tanuld mindig bizonytalan lesz abban, hogy ugyanazon
jelentés kifejezésére vajon a fél vagy az él a hiteles. Ezen tal: a tananyag-humor — so-
hasem humoristak alkotjak — altalaban erdltetett, igyetlen. A tanorai helyzetkomikum
kihasznalasa azonban valdban kiegészit6je lehet a j6 hangulata oktatasi kontaktusnak.
Pl. a ,,Tessék koszonni valakinek” vagy ,,Tessék megkoszonni valakinek valamit”
interakcidban a tanuloi tévesztéseknek konnyed humort tanari kezelése deriiltség —
természetesen nem kinevetés — forrasa lehet.

A tanarnak tudatositania kell tanuldjaban, hogy a tandra €s a tananyag vilaga miivi,
mesterkélt, virtualis. Egy hasonlattal élve olyan, mint egy 6ltony elkészitéséhez sziiksé-
ges probababa. A mesterséges tananyag ugyanakkor a természetes magyar kdrnyezetben
valo eligazodashoz hasznos kiindulasi pont. A mesterséges kommunikativ kényszert
ugyanis fokozatosan fel kell valtania a természetesnek. A valodi kommunikacidohoz
vald hozzaszokas jo tanorai eldgyakorlata — amit mar Hegyi Endre hangoztatott — a
tankonyvszovegbol valo , kilépés”. Példaul ha a tananyagban a Péter tegnap este mozi-
ban volt mondat szerepel, a tanari kérdés feltétleniil efféle legyen: Es maga mikor volt
moziban? A masodik kérdés mar valédi kommunikacios kényszert eredményez.

A felnétt tanuld méltan idegenkedik az erds tanari iranyitastol. Az onként vallalt
tanulasi folyamatban a kiils6 kényszer ellenérzést sziil. A nyelvi drillek, nyelvtani vagy
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akar a kényes kulturalis kinyilatkoztatasok mellett biztositani kell a tanul6i kérdezés
diszkrét lehetdségét is. Mindenki tudja a maga gyakorlatabdl, hogy a felnétt tanulok
hianyossagaik miatt nem is tanaraik, hanem tanulotarsaik el6tt szoronganak.

A képi anyag feldolgozasaval kapcsolatban a magyar mint idegen nyelv tanuldja és
tanara egyarant zavarban van. Az jabb tananyagok ugyanis —,,korszeriiségre toreked-
ve” — zsufolt képkinalataikkal szinte a perzsa vasar hatasat keltik. Valoszintisitheto,
hogy ez a divat-kényszer egyfeldl a vilag rajzfilm-6riilete, masfeldl a nagy nyelvek
gyermektanitasra iranyulé modszereinek kritikatlan atvétele miatt telepiilt felnétteknek
sz616 tananyagainkra. Az egynyelvii tananyagok képi abrazolasa indokoltabb ugyan,
mint a kontrasztiv nyelvkonyveke, de ki kell mondanunk — anélkiil, hogy a vizualitas
didaktikai tartalmat altalaban alabecsiilnénk —, hogy a felndtt tanul6 kognitiv tanulasi
elvéhez jobban illeszkedik akar a nyelvtan, akar a kontextus nyujtotta formai/tartalmi
logika stratégiai kdvetése. A tll sok szin és kép — asszociativ hatasaval — széttordelheti
a gondolkodasi folyamatokat.

Természetesen kezd6 szinten — kiillondsen az emlitett egynyelvii tananyagokban —
bizonyos illusztraciok sziikségesek. A sziikséges mértékli pragmatiko-funkcionalis
szempontok ugyanakkor képi talkinalat nélkiil is érvényesiilhetnek.

(b) Amagyar mint idegen nyelv tanfolyami keret jellege a felsGoktatasi intézmények
jorészt programorientalt, részképzéses, rovid tavi, valamint a nyelviskolak gyakorlati
célu, esetleg nyelvvizsga-elokészitd és nyari egyetem-szerii oktatasat jelenti. (Egyéb
szervezésl privat oktatasra most nem célszerd kitérni!) A nyelviskolak magyar mint
idegen nyelvi oktatasa mara ndvekvé mértékii, amelyet a tanuldi forrasnyelvet ismero,
idegen nyelv szakos hazai tanarok vallalnak. Az idegen ajku tanuld forrasnyelvének
tanari ismerete a magyar kdrnyezetben is meghatarozo faktor. Azonnali kontaktus-
teremtd lehetdség, kommunikacids biztonsag a tanuld szamara. A nyelviskolai ma-
gyartanar azonban els@sorban idegen nyelvet tanit, s csak masodsorban — mondhatni,
maradékelven — tanit magyart idegenként. Kevés kozottik a magyar mint idegen
nyelvre specializalt tudassal rendelkezd. A nyelviskolaknak azonban mégsem képesitési
megkotésekre van sziikségiik, hanem magyar mint idegen nyelvi tanartréningekre, a
magyar mint idegen nyelv didaktikajanak miiveldivel vald szorosabb szakmai egyiitt-
mikddésre. A hazai felsdoktatasi intézményekben folyd magyaroktatas idegeneknek
mara ugyancsak un. nyelviskola-tipust oktatas. Tananyagaik foként az un. NEI-tipust
oktatasi tananyagok vagy azokkal rokon felfogastiak. [A NEI = Nemzetkozi E16készitd
Intézet, mara Balassi Balint Kulturalis Intézet.] A fels6oktatasban azonban — a szakmai
tanulmanyok okan — sziikségesek a szakmai kommunikaciot célzo tananyagok is. Efféle
nyelvkonyvek kdzreadasaban a miiszaki, a kdzgazdasagi és az orvosi szaktertilet tud
eredményeket felmutatni (pl. Berényi 1992; Bencze 1995; Gydrfty 1999). Jelzésértéki
azonban a nyelviskola-tipusu Debreceni Nyari Egyetem tankonyvcsaladja (Hlavacska
és tarsai 1991). Legutobbi konyve, a Magyar iizleti nyelvkonyv (Laczkd-Racz 2004),
amely a piaci igény eredményeként sziiletett. Ennek tizenete: a szakmai kommunikacio
magyar nyelven val6 oktatasa idegen ajktiaknak a nyelviskolak szamara is aktualis.
Nem konnyti feladat a zomében mellékfoglalkozasu magyar mint idegen nyelv tanarok
szamara.

(c) A célnyelvi kdrnyezetii oktatas a tanarnak kiilonos didaktikai kihivas. A vezérelt
oktatasnak ugyanis figyelembe kell vennie a kdrnyezet nyujtotta vezéreletlen tanulas,
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elsajatitas hozadékat is. A kezdd szintii oktatasban az egynyelvii tananyagoknak olyan
stratégiai lehetdségeket kell kinalniuk, hogy eldsegitsék az elsajatitdé idegen tudat
készenlétét az oktatasi folyamatban tanult és a kdrnyezetben szerzett tudasanyag in-
tegralasara (Ellis 1985).

A pragmatika felhasznalasa az oktatasban ne a nyelvi illemtanhoz, hanem a kom-
munikacié legsziikségesebb minimumahoz adjon tampontot. A memoria mértékletes
didaktikai érvényesitése mellett — felndttoktatasrol 1évén szo — a stratégiaknak az
intellektust érdemes megcélozniuk. A célnyelvi meriilésnek a nyelvi regiszterekben
tiikkr6z6do6 frontalis hatasa szinte dnkényteleniil kényszeriti az idegen tanul6t a prag-
matikai hianyok intellektualis kezelésére.

Kiilon kihivas a célnyelvi kdrnyezetben vald magyartanulas sziikségszeriien vegyes
(kiilonboz6 forrasnyelvil) csoportszervezése. Ez a kényszer nyilvan gazdasagi alapt.
A koz0s tanulasi cél a magyar nyelv, am a kiilonboz6 tanuloi forrasnyelvek dsszehan-
golasa egy kozos kozvetitd nyelv segédletével — legalabbis kezdd szinten, kiillondsen
a nem intenziv litemi oktatasban — egyszeriibb.

(d) A magyar nyelvet azonban — ha kisebb mértékben is — tanitjak szerte a nagyvilag-
ban. A hivatalos adatok kdzel harminc orszag kultirdiplomaciai, tudomanykapcsolati
és civilszervezddési magyar oktatasarol beszélnek. A tanulasi célok természetesen
kiilonbozéek: tudomanyosak, egyedi furcsasagokat rejtenek, vagy pedig a magyar
szarmazastudat identitas-gondozasat jelentik.

A kiilhoni magyartanulas is tobb szinhelyen folyik: a kiilfoldi felsdoktatasi intézmé-
nyekben, a magyar intézetekben, valamint a kiilhoni magyarok civil szervezédésének
holdudvaraban Iétrejott keretek kozott (pl. vasarnapi iskolakban).

A professzionalis magyar mint idegen nyelv tanar jelenléte a kiilfoldon foly6 oktatas-
ban sziikséges igazan. Kikiildott lektoraink mara — amellett, hogy ismerik a célorszag
nyelvét — remélhetéleg rendelkeznek magyar mint idegen nyelvi szakmai képzett-
séggel, tanitani tudassal. A lektori feladat ugyanis vilagos: a magyar nyelv szakszeri
oktatasa. Ez a feladat bizonyos kiilfoldi magyar tanszékeken csorbulhat, ha magyar
vendégprofesszor a magyar nyelv tanitasa helyett — vagy mellett — nyelvészeti vagy
irodalmi szaktargyak oktatasaval bizza meg a lektort. A kiilféld magyar mint idegen
nyelv tanaranak kiilonos felel0ssége: a magyar nyelv és kultura, végcélként Magyaror-
szag megszerettetése. Ehhez sajat anyanyelv-ismeretén kiviil az oktatas folyamataban
csupan virtualis stratégiai eszkdzokkel rendelkezik. (A maguk modjan értékes kétnyelvii
tananyagok, megrendezett beszédhelyzetek, audio-vizuélis kiegészitdk stb.) Eppen
ezért: minden erejével arra kell motivalnia tanuléit, hogy mieldbb realizaljak az un.
,célnyelvi bemeriilés-t.: erre valok a csereprogramok, a részképzések és kiilonféle
0sztondijak, amelyekre egyre tobb lehetdség nyilik.

A magyar mint idegen nyelv tanaranak anyanyelviiségérdl eddig szinte mint szakmai
kihivasrol beszéltiink. Az anyanyelvi nyelvismeret nagyszerliségét az idegennyelv-ta-
nitasban természetesen elénynek tekintjiik. Ezen tal: a kiilhoni magyarok tanitasaban
pétolhatatlan. A szarmazastudat(l magyarok oktatdsaban a tanarnak ugyanis gyakran
szembe kell néznie azzal, hogy a csaladon beliil elsajatitott nyelvi valtozatbol gyakran
hianyzik a helyesiras-tanulas s egyaltalaban az irasra szoktatas. Ilyen keretekben folyik
gyakran a kiilfoldi magyar gyermekek oktatasa is. A professzionalis tanar — ebben az
esetben hasznos, ha magyar nyelv és irodalom szakos képesitése is van — vegyesen



48 Jonas Frigyes

alkalmazhatja anyanyelv-oktatas és az idegennyelv-tanitas didaktikai aspektusait,
stratégiait.

(e) A magyar ,,kisnyelvi presztizse” a nyelvpolitikat nem orientalja a magyar mint
idegen nyelv tanarképzés extenziv tamogatasara. Rendszervaltasunk nyoman mégis
jelentkezett egy maig fennallo ellentmondas, amely a kiilf6ld el6tt a magyar nyelv, s6t
Magyarorszag imazsat is érinti. A rendszervaltas utan az idegen ajkuak nemcsak Ma-
gyarorszag fovarosat €s nagyobb varosait tisztelték meg jelenlétiikkel, hanem a kisebb
telepiiléseket is. Magyartanulasuk, amely gyakran megélhetési €s ,,munka-magyar”,
sOt szakmai kommunikacios nyelvismereti igény, Magyarorszagnak is érdeke. Erre
megoldas volna a helyi iskolak szakember-kinalata, ha a nyelvszakosok rendelkeznének
efféle specialis tanitani tudassal. Ennek hijan idegen nyelv és magyar szakos tanarok
,.mitkedveloként”, gyakorta azonban csupan magyar anyanyelvii ismerdsok vallalkoznak
tanitasukra. Természetes kovetkezmény — az efféle tanitas sikertelensége okan — azon
elhiresiilt mondas, hogy ,,a magyar nyelv legalabb olyan nehéz, mint a kinai”. Az idegen
ajkuak jo része pedig a tanulasi nehézség hire miatt nem folytatja vagy el sem kezdi a
magyartanulast. Végiil is ragad rajuk majd valamiféle ,,pidgin magyar”...

A tanari szakmai szempontok érvényesitése iitkozik a tanulas szociologiai kerete-
ivel: a centrumokra szervezett kis 1étszamu ,,magyar mint idegen nyelv” tanarképzés
szemben all az orszagos lefedettségli kiilfoldi jelenlét igényeivel. Az ellentét mégis
kikiiszobolhetd, méghozza minimalis teremtd akarattal. Hogyan is? A meglévo lehe-
toségek figyelembevételével, integralasaval. A magyar szakos tanarképzés ugyanis a
nyelvi tartalmakat, az idegen nyelvek tanarképzése pedig a didaktikai stratégiakat eleve
biztositja. A magyar nyelv €s irodalom, valamint az idegen nyelv szakos tanarképzés
mellett ez a tudas egy-két félévnyi specializacios tanegységekkel kiegészithetd; s al-
taluk mindez a sziikséges specialitds a magyar iskolarendszerbe is eljuttathato. Ezzel
meg lehetne sziintetni a magyar mint idegen nyelv tanitasanak orszagimazsra is kihato
szakmai hianyossagat. A fels6oktatasban létrejott magyar mint idegen nyelvi programok,
,,minor szakok” ennek a — remélhetdleg bekdvetkezo — integralt képzési megoldasnak
a kisérletes, reprezentativ mintai (Jonas 2003b).

Nem konnyl feladat tehat a magyar mint idegen nyelv tanaraként mikddni. A
professzionalitas igénye nemcsak a fent elemzett képzési kdveteléseket, hanem a
,.paidotropikus” és ,,logotropikus” karakterek jegyeit is sajatos rugalmassagban egyesiti
a tanari személyiségben. A magyar mint idegen nyelv tanaranak ugyanis partnerként
kell megteremtenie tanuloja szamara mindazt a biztonsagot, amelyet annak anyanyelvi
kozege pillanatnyilag nem tud, de a magyar nyelv tanulasahoz felettébb sziikséges.

Ezért tarthatjuk igaznak a kovetkezd megallapitast: a magyar mint idegen nyelv
tanara nem magyar nyelvet tanit tanul6éinak, hanem tanuléit tanitja magyar nyelvre.
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PETNEKI KATALIN*

Mit ér a nyelvtudas, ha nem angol?

A nyar elején, amikor a tanév véget ér és a tanarok végre egy kicsit pihenhetnek, junius
28-an az oktatasi tarca 1j vezetdje két 1ényeges bejelentést tett: bevezetik a felsdokta-
tasban a tandijat és megemelik a tanarok kotelezd oraszamat. Ezt a két informaciot a
sajto rogton fel is kapta, s biztos sokat fogunk még ezekrdl olvasni. Mivel e két 1épés
igen sok embert érint, valdszintileg sokak szemét/fiilét elkeriilte egy mondat, amit a
fenti szovegkornyezetbe agyazott az j miniszter, miszerint ,,Hiller Istvan elmondta:
a magyarok 75 szazaléka nem beszél semmilyen idegen nyelvet, s ezzel Europaban a
magyarok sereghajtok, ezért 2010-re megteremtik a feltételeket, és kotelezové teszik
az angol nyelv oktatasat a kézépiskolakban™.!

Mivel az emlitett masik két bejelentés sokkal nagyobb figyelmet kap, valosziniileg
sokan észre sem vették ez utobbi mondatot. Pedig szerintem érdemes lenne kicsit
elgondolkodni rajta. A kérdés az, kinek és miért jo ez? Sziikség van-e erre? Miért
most, illetve miért 2010-ben? Senki nem vitatja, hogy ma az angol nyelv a nemzetkozi
kommunikacid nyelve. De ha valaki angolul akar tanulni, annak ma nincsenek meg a
feltételei? Egyaltalan, hogyan allunk a nyelvtudassal, milyen nyelveket tanulnak ma
a diakok?

Amikor az 1989-90-es tanévben eltorolték az orosz nyelv kotelezd jellegét és az orosz
egyike lett a valaszthato nyelveknek, az iskolai nyelvvalasztasban oriasi valtozas allott
be. Az iskolak természetesen nem rendelkeztek elegendé mas nyelvszakos tanarral, igy
pénzt és faradsagot nem kimélve képeztek at szamos orosztanart angol- és németta-
narra (mas nyelvszak nem volt jellemzd), igy probaltak enyhiteni a nagy tanarhianyt.
Leginkabb az Oktatasi Minisztérium statisztikai adataival tudom érzékeltetni, hogy 6t
évenként milyen valtozas allt be az iskolai nyelvtanulok szamaban?.

Barmelyik adatsort is nézziik, mindenféle eliras és kotelezo jelleg nélkiil is az angol
nyelvet — még csokkend diaklétszam mellett is — egyre tobben valasztjak és tanuljak.
Az altalanos iskolaban az 1999-2000-es tanévig a németet tanultak tobben, ami rész-
ben azzal magyarazhato, hogy ebben az iskolatipusban egyszeriien tobb némettanar
volt. Azonban 2000-re az angol nyelv ebben az iskolatipusban is utolérte a németet,
sOt, azota ott le is hagyta. Tehat megallapithato, hogy ma mar minden iskolatipusban
a legtobben angolul tanulnak. A ,,masodik helyezett” német nyelv egyelére stagnal,
visszaesés még csak kis mértékben tapasztalhato. Az Gsszes tobbi nyelvet (franciat,
olaszt, spanyolt stb.) csak a tanulok téredéke tanulja, e nyelvek mutatoi alig valtoztak
az elmult 10 évben.
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Idegen nyelvek az altalanos iskolaban
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Idegen nyelvek a szakkdzépiskolaban
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Az Eurépai Unio kiilonboz6 akciokkal hivja fel a figyelmet a nyelvtanulas és nyelv-
tudas fontossagara. 2004-ben volt a ,,Nyelvek eurdpai éve”, 2005 szeptemberében
rendezték meg a ,,Nyelvek eurdpai napjat”, 2006 februarjaban pedig Briisszelben
rendeztek konferenciat a tobbnyelviiségrél. Ezen 6t magyar el6ado is részt vett®, ko-
ziiliik egy franciaul, egy pedig (jomagam) németiil adott el6, a tobbiek angolul. Nem
érzékeltem kiilonbséget a résztvevok szamaban ott, ahol nem angolul folyt az eléadas,
mégis a fellépdk 90%-ban angolul adtak eld. A konferencia honlapja is — a nyit6 oldal
kivételével — csak angolul volt elérhetd. Tehat a tobbnyelviiség szépen hangzo prog-
ramjat mar az EU kdzpontjaban is erds egynyelviiség 6vezi. Pedig a ,,K6z0s eurdpai
referenciakeret” politikai és oktatasi hatterében vilagosan megfogalmazza, miért van
sziikség a tobbnyelviiségre: ,,A tobbnyelviiséget a plurikulturalizmus kontextusaban kell
vizsgalnunk. A nyelv nemcsak a kultura egyik f6 tényezdje, hanem egyben a kulturalis
produktumok hozzaférhet6ségének eszkoze is.”

De nézziik, hogy mi torténik nalunk. 2003-ban hirdette meg az Oktatasi Minisz-
térium a ,,Vilag — nyelv” programjat, amivel a jelenlegi miniszter altal is kifogasolt
alacsony nyelvtudasi szintet kivanta orvosolni. A programot Medgyes Péter akkori
helyettes allamtitkar vezetésével egy un. ,,bolcsek tanacsa”, a hazai nyelvpedagogia
¢és alkalmazott nyelvtudomany jeles képvisel6i alkottak meg. Célként az Europai Unid
elvarasainak megfelelden azt tlizték ki, hogy ,,a kozoktatasbol kilépd minden didk
feltétleniil tudjon egy, de lehetdleg két idegen nyelven annyira, hogy igényeinek meg-
felel6en tudjon tovabbtanulni és munkat vallalni”. E dokumentum csak egyetlen helyen
emeli ki az angol nyelvet, illetve tanuldsanak fontossagat, de nem teszi kotelez6ve.
,Mivel napjainkra az angol valt a nemzetkozi kommunikécio els6é szamu nyelvéve,
minden didknak legyen lehetdsége angolul tanulni”®. A program beindult, szamos jo
kezdeményezés sziiletett. Ezek koziil az egyik legsikeresebb és talan legismertebb,
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hogy tobb mint négyszaz iskolaban bevezettek egy nyelvi el6készité évfolyamot.
A 2004-2005-6s tanév alakulasat 64 iskola nulladik évfolyaman kutatok is nyomon
kovették, és az eredményeket publikaltak. Ebben a képzési formaban is a legtobben
angolul (66,7%) és németiil (33,3) tanultak. Pedig a programban nemzetiségi iskolak
is részt vettek. A kutatok mindkét félévben megkérdezték a didkokat példaul arrol,
hogy ki milyen nyelvet szeretne tanulni. A masodik félévben példaul ezek a valaszok
sziilettek:
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Az els6 megallapitasunk ezek alapjan az lehet, hogy ma mar igen sokan tanulnak
¢és tanulhatnak angolul, s ez a lehet6ség a tendencidkat latva toretlen fejlodést mutat.
Akkor miért kell kételezové tenni az angolt?

Sokszor allitjak elénk az észak-eurdpai allamokat példaképiil. Norvégiaban, ahol
az angol az els6 és egyben kotelez6 idegen nyelv, a lakossag 94%-a tud jol angolul®.
Ez azonban azt is jelenti, hogy mas nyelveken mar kevésbé tudnak. ,,A nyelvok-
tatas erésen csak egy nyelvre koncentral, ilyen erds elsé idegen nyelv mellett a
tobbi idegen nyelv gyenge pozicidval rendelkezik™. A masodik idegen nyelv mar
a valaszthato targyak korébe tartozik, igy azt sokan nem is valasztjak. Raadasul az
elméletileg valaszthato nyelvek kore is rendkiviil sziik, ami féleg a német'® nyelvet
jelenti. Hogy nincs nagy valaszték, azt pedig azzal magyarazzak, hogy nincs elég
jol képzett nyelvtanar mas nyelvbol, csak angolbdl van. A norvég oktatasiigy mar
husz éve kiizd a problémaval, hiszen fontos gazdasagi partnerekkel csak a kozvetitd
nyelven keresztiil tudnak kommunikalni, de csak 2003-2004-ben (a mi ,,Vilag —
nyelv” programunkkal egy idében) inditottak el egy reformot, amiben probaljak a
tobbi nyelv tanulasat elésegiteni''.

Ha igy all a helyzet egy fejlett észak-eurdpai orszagban, akkor nyilvanvaloan nekiink
is végig kell jarni ezt az utat? Mi késztet minket erre? Mit biztosit példaul szamunkra
a piacositott tankdnyvkinalat?'? A tablazat azt mutatja, hogy valos kinalat csupan két
nyelvbdl létezik: angolbdl és németbdl.
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Az dsszes nyelvkonyv alakulasa 2000/2001 és 2003/2004 kozétt a kovetkezdképpen
szemléltetheto:
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Ha a két leggyakrabban valasztott nyelvet vessziik, érdekes megfigyelni, hogy an-
golbol csaknem kétharmadot tesz ki a kiilfoldi (féleg brit) kiadasu nyelvkonyv, csak
egyharmad a hazai. Tehat kiilfoldi kiadok uraljak a hazai angoltankdnyv-piacot, nekik
komoly iizleti érdekiik az angol nyelv terjesztése.

A hazai, illetve kiilfoldi vagy licenckiadasu nyelvkonyvek szama a két vezetd idegen
nyelv esetében:

hazai kiadasu nyelvkényv kilféldi vagy licenc kiadasl nyelvkényv
ANGOL 123 325
NEMET 157 69

Valoban szamos teriileten elengedhetetlen az angol nyelv ismerete. De az is kérdés
szamomra, hogy tudomanyos publikacioknal miért ér egy angol nyelvii publikacid
tobbet, mint mondjuk egy olaszul vagy lengyeliil irt tanulmany? Az a hazai kutato,
aki idegen nyelven, de nem pont angolul publikal, miért ér kevesebbet?'® Persze erre
mondhatjuk, hogy azért, mert igy nem jut el mindenkihez (pl. az ,,egynyelvii” amerikai
tudoshoz), de nem is biztos, hogy a téma azok érdeklddési teriiletéhez tartozik.

Minden gondolatmenet végén az ember azt érzi, hogy e mogdtt van még valami.
Az ember ilyenkor rogton a pénzre gondol. Ha példaul 2010-ben bevezetik kotelezo
jelleggel az angolt, akkor mondhatjak, hogy érettségizni mar nem ,,egy idegen nyelv-
b61”, hanem a kotelezé angolbol kell — és maris megsporoltak a tobbi nyelv érettségi
feladatainak el6allitasi €s lebonyolitasi koltségeit. A tobbi nyelvbdl lehet Gjra pénzért
nyelvvizsgazni. A ,,Vilag — nyelv” programot is — ha még lesz ilyen — le lehet sziikiteni
,» Vilag — angol” programra. Akkor pedig mar nem is kell annyi nyelvtanar az iskolakba,
le Iehet épiteni a nyelvszakokat az egyetemeken, ahogy az sok nyugat-eurdpai orszagban
tortént'4. Ezzel is sokat lehet megtakaritani.
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De kell itt még valaminek lenni, ami joval tobb, mint egyszerii takarékoskodasi
kényszer. Ezt a valamit mar joval korabban tobben is észrevették mind kiilf61don, mind
idehaza. A nyelv ugyanis nemcsak a kultarak kozvetitéje, de a (gazdasagi és politi-
kai) hatalomé is. A média épp a nyelven keresztiil tud jelentds hatalomra szert tenni,
legyen sz6 termékek vagy ideologiak terjesztésérdl. A kérdés az, hogy ez a lehetdség
minden nyelvnek megadatik-e, van-e demokracia a nyelvek vilagaban. Egy német
tanulmany'®, amely a nyelvet mint a hatalom eszk6zét vizsgalja, az angol nyelv egyre
terjedd dominanciajaval kapcsolatban a kdvetkez6 idézetet kozli: ,,It is in the economic
and political interests of the United States to ensure that if the world is moving toward
a common language, it be English; that if the world is becoming linked by television,
radio and music, the programming be American; that if the world is moving toward
common telecommunications, safety and quality standards, they be American; and
that if common values are being developed, they be values with which Americans are
comfortable”.'t

A jelenségre nalunk csak kevesen figyeltek fel. Kontra Miklos csaknem tiz évvel
ezeldtt irt tanulmanya az ,,Angol nyelvi és kulturalis imperializmus és a magyar ta-
narképzés”'” cimmel jol ravilagitott a lényegre. Kiilfoldi forrasokra hivatkozva két
nyelvoktatasi paradigmat mutat be, az angol dominalta paradigmat €s a nyelvi 6kologiai
paradigmat!®,

Az angol nyelv dominalta paradigma: A nyelvi 6kolégiai paradigma
* Kapitalizmus * Emberi jogi tavlatok
* Modernizacié * Kommunikaciédbeli egyenléség
* Egynyelviiség * Tébbnyelvlség
* Globalizacio * A nyelvek és kultdrak megérzése
* A vildgkultira amerikanizélasa és homogeniza- | * A nemzeti 6nrendelkezés védelme
lasa * Az idegennyelv-tanitas tamogatésa
* Nyelvi, kulturdlis és hirkézlési imperializmus

Ugy érzem, az oktatasért felelds miniszter — nem tudni, milyen szakmai el6készités
utan, meg nem varva a 2003-ban elinditott fejlesztd programok eredményeit — egy
hirtelen dontést hozott, ami hazai nyelvoktatasunkban paradigmavaltassal is felérhet.
Ez a paradigma nem a nyelvi 6koldgiai modell felé mutat.

JEGYZETEK
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GIANPAOLO POLETTO

A humor nyelvészeti
és pedagogiai megkozelitésben

Bevezetés

Ez a tanulmany azt tiizte ki célul, hogy olyan kutatdsokat ismertessen, melyek a humorral
nyelvészeti vagy pedagdgiai szempontbdl foglalkoznak. Az elsé részben a humort €s
a viccet mint beszédtevékenységet nyelvészeti szempontbol vizsgalom, ravilagitva a
humor [étrejottének és miikodésének kognitiv és kommunikativ eléfeltételeire. Kiinduld
koncepciom az, hogy a humor komplex és mindenre kiterjedd jelenség. Olyan munkakat
ismertetek, melyek a témat a pragmatika és a kognitiv nyelvészet szempontjabol koze-
litik meg. A masodik részben a humort mint osztalytermi jelenséget mutatom be, célom
a humor felhasznalasaval és hatasaval foglalkoz6 legfontosabb idevago tanulmanyok
ismertetése. A humor eldnyei nyilvanvalok: jétékonyan hat a tanar—diak viszonyra; al-
kalmat ad arra, hogy a tanul6 felhasznalja nyelvi és nyelven kiviili ismereteit, fejlessze
interakcios, kooperativ, kognitiv készségeit. A harmadik részben egy olyan diszkurzids
modellt vazolok fel, amely a hagyomanyos (tanari) kezdeményezés — (tanul6i) valasz
— (tanari) értékelés modelljét beszéd-centrikusabb irdnyba fejleszti tovabb, valamint
szolok a tanitas és tanulas szociokulturalis megkdzelitésérdl és a humornak az okta-
tasban betoltott szerepérol. Végiil mindezek fényében javaslom, hogy az osztalytermi
munka soran batran ¢éljiink a humor adta lehetdségekkel. Egy kdvetkez6 irasomban az
altalam tobbféle anyanyelvi €s kulturalis kozegben elvégzett felmérés eredményeinek
ismertetésével is ezt szandékozom illusztralni és alatamasztani.

1. A humor kognitiv és kommunikativ komplexitasa:

a tréfa és a spontan humor

A viccmondas jol mutatja a humor 1étrejottének és mechanizmusanak kognitiv eléfel-
tételeit és folyamatat. Aki viccet mesél, a sajat ,,humor-kompetencidjara hagyatkozik”
(Raskin, in Attardo 2001: 30), amikor olyan révid, harom részbdl allé szoveget (vO.
Morin 1966) ad eld, amely tréfas modon fejezddik be és a végén minden esetben csattano
all. A csattand 1étrejottéhez sziikség van arra, hogy kétféle asszociacios lehetdséggel
alljunk szemben (Koestler 1964; Hodgart 1969), hogy az informéciot hordozé széveg
(minimum) kétféle értelemmel birjon. Ilyenkor inkongruitas 1ép fel (Forabosco 1992),
mivel két teljesen vagy részben egymast atfedo €s ellentétes értelmezéssel (Attardo &
Raskin 1991) vagy értelmezések sorozataval (Brock 2004) allunk szemben; ez pedig
azt jelenti, hogy nagy adag informdacio6 veszi koriil a szot vagy amit az felidéz (Raskin
1985: 81).
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,»Az inkongruitas és feloldasa csupan ugyanannak a kognitiv szerkezetnek a kivetitése,
amit a mindennapi, prototipusos jelentéstol valo eltérés okoz, és amit a hallgatonak kell
kibontani.” (Brone és Feyaerts 2005: 363) El0szor is a hallgatonak a legkézenfekvdbb,
ezért leginkabb szembeszoko jelentés vagy interpretacio jut eszébe (ezen alapszik Giora
elmélete, ,,the principle of graded salience”, vo. Giora 1991, 1992); ekkor a szoveg
egyértelmiinek és megkérdojelezhetetlennek latszik. Majd a hallgato visszatér a szo-
veghez, ujra elemzi, hogy igazolast vagy j megoldast talaljon, részlegesen vagy teljes
egészében (vo. Hampelmann és Ruch 2005). A humor megértése szoros dsszefiiggésben
van a humor értékelésével, ezt egy forditott U-val vagy a komplexitas és preferencia
kozotti linearis vonallal lehet abrazolni (Cunningham és Derks 2005). A humor értéke-
Iése a nevetésen keresztiil nyilvanul meg, de ez kdzel sem az egyediili lehetséges modja
(Attardo 2005), sem pedig az egyediili célja a humoros megnyilvanulasnak, amivel
szemben az is elvarasunk, hogy valamiféle informaciot is hordozzon (Bandi 1995).
Ugyanigy nem mondhato a nevetés a humor automatikus kovetkezményének sem,
mivel a nevetés olyan fiziologiai jelenség, amelyet a humoron kiviil mas is kivalthat
(vo. Attardo 1994, 1997, 2003). Norrick a tarsalgas soran fellépd interakcioba agyazott
humoros szoveget vagy aktust vizsgalja. A humor formai keverednek és kioltddnak
egymasban, amikor kotetlen, szabad, nem elére tervezett beszédtevékenység soran
lépnek fel (1993). A humor mechanizmusa a produkciot €s a percepciot illetden beszéld
¢és partner szdmara ugyanaz, mint az eldbbiekben.

Mindazonaltal, ,,a tarsalgas soran a tamadas és (ritkabban) a jo kapcsolat is kiegé-
szit6 szerephez jut” (Norrick 2003: 1341-2). A poént, csattandt, szojatékot tartalmazo
megnyilatkozas spontan keletkezik, varatlanul és hirtelen, ezért tobbféle kimenetele
lehet. Akar fel is borithatja a beszélgetés addigi menetét (i. h.), lehet, hogy nevetést
valt ki, de az is lehet, hogy sikertelen probalkozas marad csupan. Eléfordulhat, hogy a
besz¢éld részér6l nem is volt szandékos. Az is elképzelhetd, hogy nem ezzel fejezddik
be a beszélgetés, vagy hogy tobb hasonld megnyilvanulas is koveti majd. Mindeneset-
re fontos szerepe van abban, hogy 6sszekdsson egy komplex, nagyobb és szervezett
egységet (Brock 2005).

Osszességében a humornak nagy szerepe van a beszélgetésben, mert az egyéni sti-
lus egyik legjellemzGbb vonasa, hangsulyossa teszi az egyén jelenlétét (Tannen 1984:
130, 132).

A beszélének lehetésége van ra, hogy kilépjen a ,,lokutor” szerepbdl, ne engedje
meg, hogy megnyilatkozasat sz6 szerint értsék, akar le is tagadhatja a humort (Attardo
1994: 317).

A humor hasznalata a kooperativitason beliil marad, a bona fide maximak (Grice 1989;
Sperber és Wilson 1986/95) megsértése ellenére, a hasonlo elvek altal kormanyozott
non bona fide-téle kommunikacio részeként (Raskin 1985; Raskin és Attardo 1994).

2. A humor mint beszédtevékenység iskolai kérnyezetben

Davies tanulmanyaban pontosan ramutat a humor elméleti fontossagara: a nyelvészet
sokféle szempontbol vizsgalja, irodalmi és nem irodalmi szovegek elemzésén keresztiil.
A diszkurzus-elemzés keretében multidimenzids jellege miatt érdemel figyelmet, az
alkalmazott nyelvészetben pedig mint a kommunikativ kompetencia alapvetd eleme
(Davies 2003: 1362; a kommunikativ kompetencia fogalmanak kialakulasaval kapcso-
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latban lasd még: Hymes 1972; Canale és Swain 1980; Canale 1983; Celce-Murcia és
tarsai 1995; Savignon 2002; a humorral kapcsolatos alkalmazasrol lasd Davies 1987;
1989). AnézOpontja szerint a tréfa szituacidhoz kotott beszédtevékenység (Davies 2003:
1362). Az 6 elemzése Gumperz beszédinferencia-elméletébdl merit. Két kiilonb6zo
szint{i csoport — az egyik anyanyelvi beszél6kbol, a masik az angolt idegen nyelvként
tanul6 kezdokbol allt —azt a feladatot kapta, hogy olyan produkcidkat értsen meg, hoz-
zon létre, értelmezzen, ahol a vicc mint minden humor mélyen kulturalis kontextusba
agyazva jelenik meg (v0. Apte 1985). Megfigyelte, hogyan keresik és hozzak 1étre a
résztvevok a humoros mondatokat, hogyan jelentkezik a megértés, hogyan alkotjak
meg kozosen a jelentést, milyen tarsadalmi jelentéseket kozvetitenek. Megallapitasai
megmutatjak, hogy a humor eldsegiti a ,,beszélgetési hajlanddsagot” (v6. Tannen 1989)
és er0siti a kollaborativ készségeket. Azoknak, akik tanuljak a nyelvet, mobilizalniuk
kellett szociolingvisztikai és diszkurziv tartalékaikat, mig az anyanyelvi besz€élok se-
gitséget nyujtottak. Szereploként kdzos platformot alkottak, és stratégiailag iranyitottak
a tréfat a szolidaritas és a befogadas iranyaba, mas szoval ,,a pozitiv udvariassag felé”
(v6. Brown és Levinson 1987).

Volpi (1983) azt vizsgalja, hogyan hasznalhato fel a humor osztalytermi keretek
kozott, széles korti képet nytjtva a témarol. A humor mélyen a valosagban gyokerezik,
a kognitiv készségre épit €s fejleszti azt. A humoros produkcio a valosag egy masik
oldalat vilagitja meg, nevetést kelt, olyan mechanizmusok altal mint a deformalas,
inverzid, poliszémia, koncentracid, inkongruencia, nonszensz. Amit nyeriink altala:
kreativitas, reflexio, kritikai képesség, a fesziiltség oldasa, dnbecsiilés, sikerélmény, a
latokor kiszélesedése.

Tovabbi tanulmanyok, melyeket csak a felsorolas szintjén emlitek meg, a fentieket
tamaszjak ala, s a kérdés egy-egy aspektusat mélyitik el. Whimer (1984; 1986) a kritikus
gondolkodassal és az olvasasi készséggel kapcsolatban vizsgalodva ramutat arra, hogyan
jarul hozza a humor a készségek fejlesztéséhez, az oldott kornyezet kialakitasahoz és a
tanulok motivalasahoz. Ziv (1988) kozépiskolasok kozott figyelte meg a humor pozitiv
hatasat. Gorham és Diane (1990) azt kutatja, hogyan jarulhat hozza a tanari humor a
tanitas kozvetlen, oldott 1égkoréhez és a tanulok érzelmileg érdekeltté tételéhez. Selleck
(1991) a diakok altal kezdeményezett és a tanarok altal alkalmazott humor kvantitativ
¢és kvalitativ jegyeit vizsgalja. Rareshide nézopontja (1993) szerint a humor a tanitas
soran tobbféle funkciot betolthet, és igen hatékony eszkoz lehet a tanar kezében, de

crer

3. Osztalytermi interakcio

A hagyomanyos modellbdl kiindulva ([tanari] kezdeményezés — [tanuldi]| valasz —
[tanari] értékelés) (Mehan 1978) Cazden arra a kdvetkeztetésre jut, hogy az osztaly-
termi diszkurzus ugy irhat6 le, mint meghatarozott tarsadalmi koriilmények kozott
zajlé nyelvhasznalat. A tanari beszédnek fontos kognitiv és szocialis hatasa van. Ez
a néz6pont tovabb arnyalodik Vigotszkijnal, aki a kognitiv fejlédést a tarsadalmitol
elvalaszthatatlannak tartja (1978). Ebbdl a szociokulturalis nézépontbol vizsgalva a
tanulas kdzos és célorientalt tevékenység, amely voltaképpen a tanulok aktiv részvétele
altal valosul meg. Az osztalytermi beszédmod kiilonods fontossaggal bir: hozzajarul
a jelentés kozos megalkotasahoz, és ahhoz, hogy betdmjiik a kognitiv rést akdzott,
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amit a tanul6 segitséggel vagy segitség nélkiil tud. Adott céliranyos feladat teljesitése
kozben adott osztalyban ,,az, ami a tanar és diak kozott spontan beszédnek latszik,
valdjaban jol tervezett tanari dontés eredménye, kifejezetten az adott tanul6 szamara”
(Clay és Cazden 1990: 210). Az igy hozott dontések célja a jelentés egylittes kdzos
megalkotasa, ami targyalas soran jon létre; ennek célja, hogy mindenki meggy6z6djon
arrol, hogy kdlcsondsen értik egymast.

Ennek értelmében Cazden a tanari beszédet a kozvetlen beszédmoddal veti 6ssze,
és harmas modellt allapit meg. ,,Speakers’ rights”-nak nevezi azt a modot, amikor a
tanulotol azt varjak, hogy csak korlatozott moédon szolaljon meg. ,, Teachers talk”’-nak,
amikor az input formai nemcsak a megszokott kérdések formajaban vannak feltéve,
hanem kijelentések, reflexiok, feladatok elvégzésére valod felszolitasok stb. Ilyen eset-
ben van varakozasi id6, €s a diakoknak tobb alkalmuk van szolni, reagalni; ebben az
esetben a tanar jobban elfogadja a valaszokat, a jelentés megalkotasa kooperativ modon
torténik. A harmadik méd a ,,speech style”, amikor a tanar nyelvhasznalata szabadabb,
kevésbé céliranyos, inkabb spontan, mint eldre eltervezett, és sokkal nyitottabb a ta-
nulodi reagalasokra.

3.1. Humor az osztalyteremben

Kinginger felvetése szerint (2000) az osztalyterem olyan interaktiv helyszin, ahol a
nyelvtanulas tarsadalmi kdzegben torténik, ahol kozosen alkotjak meg a nyelvtanulot
mint ,,stratégiaelsajatitot”, ,,inputfeldolgozot” és ,,diszkurziv gyakorlot”, ahol nyelvi
és pragmatikai készségek fejlesztése folyik a nyelvi szocializacio érdekében (i. h.
42). Sullivan (2000) ugyanezt hangsulyozza; parhuzamot von a mindennapi élet és
az osztalytermi interakcidban fellép6 humor kozott, elsésorban a torténetmondasra €s
a szojatékra koncentralva; mivel ezek olyan performativ események, amelyek szoros
Osszefiiggésben vannak a nyelvi formaval és a jelentéssel. Kiemeli tovabba, milyen
fontos szerepiik van a jo kapcsolat kialakitasa szempontjabol (Tannen 1989), mennyire
hozza tudnak jarulni az oldott 1égkor kialakitasahoz (Mahovec 1988; Norrick 1993) és
ahhoz, hogy a besz¢l6 elfogadtassa magat a tobbiekkel (Goffman 1959).

Valeri és Genovesi (1973) a humor tarsadalmi, kognitiv és pedagogiai aspektusait
kapcsolja 0ssze. Fontosabb elemei az ellentét, a kdzvetlen hatas, a furcsasag, a kiilo-
nosség, a dezintegracio és a kiilonalld €s spontan részvétel. A szocializacidé soran a
humor azt jelenti, hogy az ember valaszt: ringbe szall vagy sem; megvédi vagy éppen
tamadja a csoport egyik tagjat vagy a csoportot; megerdsit vagy bomlaszt; sajat magat
kivanja elfogadtatni vagy a masikat kellemetlen helyzetbe hozni. Kognitiv szempontbol
a humor szorosan Osszefligg a kreativitassal és a személyiségfejlodéssel, feltételezi az
arnyalt gondolkodast (Bruner 1969) és mindkét agyfélteke hasznalatat (Gardner 1983;
Danesi 2003). A humor produkalasa és felfogasa fiigg az életkortdl, asszociacios és
disszociacios folyamatokat idéz el6, gyors kapcsolast, jo analizalo-szintetizald képes-
séget és itéloképességet, valamint jatékossagot feltételez.

Iskolai kontextusban, amilyen az osztalyterem, a humor része a tanulok aktivitasara
épiilo iskolafelfogasnak és osztalytermi munkanak. Alkalmazasanak hatarai azonban
meg vannak szabva, és szoros kapcsolatban all a tanari értékelési rendszerrel. A szatira
¢és az ironia keriilend6é, mint ahogy nem tanacsos az Oncélu szorakoztatas sem. A jo
légkor kialakitdsa nem azt jelenti, hogy a tanar — helyzetével visszaélve —, autoriter”
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vagy frusztrald6 modon humorizal, vagy hogy a didk dnkényesen elviheti a beszédet
ilyen iranyba akkor, amikor annak nincs helye.

3.2. A humoros diszkurziv opcio

Az eddigi 0sszkép azt mutatja, hogy a humor nem mas, mint mas modon szervezett
kultarahoz kotott tevékenység, kognitiv szempontbol komplex és igényes. Mint alterna-
tiva egészitheti ki a megszokott kommunikaciot, része lehet a nyelvi szocializacionak,
ily médon egybehangzik azzal a felfogassal, amely parhuzamot von a tanulas/tanitas
és a tarsadalmi kdrnyezet kozott, eldsegiti a tanulok részvételét a tanitas/tanulas folya-
mataban. Jol kiaknazhat6 pedagogiai kontextusban osztalytermen beliil €s azon kiviil;
hozzéjarul az interakcios, kollaborativ és kognitiv készségek fejlesztéséhez azokon a
hatarokon beliil, amelyek természetébdl és megfeleld hasznalatabol kovetkeznek.

Amikor végezetiil azt javaslom, hogy a humort hasznaljuk fel az osztalytermi interakci-
oban, ezt a fentebb részletesen illusztralt elméletekre alapozom: a tanari megnyilatkozasok
Cazden-féle harmas rendszerére a ,,speaker’s right, teacher’s role, speach style” beszéd-
modokkal; Vigotszkij megkozelitésére; a ,,humor mint masfajta kommunikacio” Raskin
és Attards altal kidolgozott fogalmara; Valeri és Genovesi komprehenziv nézépontjara a
humorrél mint osztalytermi jelenségrol. Kisérletem a humorral mint diszkurziv valasztasi
lehetdséggel kapcsolatos a didk—diak és tanar—diak kozti kommunikacio soran.

Mivel a megnyilatkozasok potencialisan €s relative kétértelmiiek (Attardo 1994),
mindegyik kétféle iranyba vihetd el: egy humoros és egy nem humoros produkcio
vagy interpretacio felé. Azon keresztiil, amit Gumperz ,,contextual cue”-nak nevez
(1982, 1989; Eerdmans és tarsai 2003), a megnyilatkozasok egy inferencia folyama-
tot inditanak el, és ezzel egyidejiileg egy keretet hoznak 1étre, ami jelzi a lehetséges
alternativakat. Ezek kozil az egyik mindig eleve humoros. Akar a tanar, akar a diak
kezdeményezte, akar aszimmetrikus alarendeltségi és folérendeltségi viszonyban
vagy egyenld felek kozott zajlik, minden esetben tanari kontroll alatt van, a humor
kiaknazasa mindig funkcionalis, szervesen odailld és a kozos tevékenységhez jarul
hozza. Mivel szubjektiv, ugy kell fogadni, mint egy kisérletet a humor 1étrehozasara,
fiiggetleniil a fogadtatasatol. A célja lehet az, hogy megnevettessen masokat, vagy
ebben a tréfas formaban {lizenjen valakinek, esetleg mindketté. Mindenesetre olyan
diszkurziv opcio, amelyet a tanar lehetévé tesz a didk szamara, aki természetesen tgy
is donthet, hogy nem ¢l a lehetséggel, mivel ezzel parhuzamosan valaszthatja a nem
humoros alternativat is. Barmelyiket is valasztja azonban, a valodi kommunikacio
kivanalmai mindegyik esetben teljesiilnek, és ,,nemcsak a megfelelé szociokulturalis
tudasra, hanem az interpretativ és produktiv tapasztalatok meghatarozott szintjére is
épiilnek” (Davies 2003: 1364). A kutatas kovetkez6 szakaszaban a két opcid vonasait
egymassal Gsszehasonlitva szeretném felvazolni és kisérletileg igazolni; mindehhez
jelen tanulmanyom csupan bevezetdiil kivant szolgalni.

Konkluzié

Dolgozatomban roviden attekintettem a humor elméletével, valamint annak osztaly-
termi felhasznalasaval foglalkozé tanulmanyokat. Célom az volt, hogy ramutassak
arra, milyen fontos szerepet jatszik a humor az osztalytermi interakcid soran. Ezt egy
késobbi tanulmanyban felmérésekkel fogom igazolni.
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GOLUBEVA IRINA

Ezer mérfoldes utazas

Interju Michael Byram professzorral

Michael Byram az interkulturalis nevelés tudomanyteriiletének egyik legismertebb
szakért6je, a neveléstudomany doktora. A Durhami Egyetemen (Nagy-Britannia) a
tanarjeldlteknek a nyelvtanitas modszertanat, a doktori képzésben részvevoknek pedig
az interkulturalis tanulmanyokat és a kétnyelviiség pedagogiai, nyelvpolitikai kérdéseit
érinté kurzusokat oktatja. Ezen kiviil az Europa Tanacs Nyelvpolitikai Szakoszta-
lyanak (Strasbourg) tudomanyos tanacsaddja. Nemrégiben tért haza Japanbol, ahol
a tokioi Gakugei Egyetem vendégprofesszoraként dolgozott a Tanarképz6é Kozpont
Tanterv-fejlesztési Csoportjanal. Ez a kozpont a japan oktatasi intézmények tan-
tervfejlesztési programjaiban ¢és a tanarképzési rendszer reformjanak megtervezésé-
ben vallal szerepet. Michael Byram szamos olyan, az interkulturalis (kommunikativ)
kompetenciaval foglalkozé kdnyv és tanulmany szerzéje, illetve tarsszerzdje, amelyek
Magyarorszagon mind a tanarképzésben, mind a doktori képzésben alapmiinek sza-
mitanak.

Golubeva Irina [a tovabbiakban GI]: Elsé kérdésemnél hadd idézzem Konfuciusz
szavait: ,,Az ezer mérfoldes utazas is egyetlen lépéssel kezddodik!” Emlékszik-e, Pro-
fesszor ur, hogy mikor tette meg azt a bizonyos elsé lépést, amellyel megkezdte utazdsat
az interkulturalitas vilagaban?

Michael Byram [a tovabbiakban MB]: Nem mondanam, hogy minddssze egyetlen
1épésrdl volt sz6. Mikor kdzépiskolai nyelvtanarként franciat és németet tanitottam,
kollégaimmal gyakran vittiink gyermekcsoportokat Franciaorszagba vagy Németor-
szagba tanulmanyi kirandulasra, mert gy véltiik, hogy bizonyara hasznukra valik
majd. Mikor késobb, egyetemi oktatoként volt alkalmam atgondolni a kozépiskolaban
szerzett tapasztalataimat, rajottem, hogy sok feltevésem megkérddjelezheto és tiizete-
sebb vizsgalatot érdemelne. Aztan hallottam fiatal tanarjeldlteket Gigy nyilatkozni, hogy
azért akarnak nyelvet tanitani, hogy diakjaik latokorét kitagithassak. Ekkor elkezdtem
azon toprengeni, hogy vajon a latokor kitagitasa valdoban a nyelvoktatas sziikségszerii
kovetkezménye-e. Igy jutottam el ahhoz a kutatasi teriilethez, amit kezdetben ,,Kulturalis
tanulmanyok az idegen nyelvi nevelésben” cimmel tanitottam. Hittem és maig hiszek
abban, hogy a nyelvoktatas nem csupan a ,,kommunikativ kompetencia” megszerzésére
szolgal. A nevelés, mint cél, éppen olyan lényeges.

GI: Emlitene néhany olyan szerzét vagy kutatot, aki az On interkulturalitassal kap-
csolatos szemléletét leginkabb alakitotta?
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MB: A nyelvoktatas teriiletén a németorszagi ,,Didaktiker” gondolkodasmodot
nagyon hasznosnak tartottam, mivel Nagy-Britannidban nem volt hagyomanya hason-
l16an elmélyiilt elemz6 rendszerezésnek. Hosszu éveken keresztiil egyiitt dolgozhattam
Dieter Buttjes-szel, Jirgen Kramerrel és munkatarsaikkal. Tagabb értelemben oriasi
hatast gyakorolt riam Raymond Williams ir9, irodalomkritikus és mtivel6déstorténész.
Akkor ismertem meg az irasait, amikor a doktori disszertaciomon dolgoztam, amely
torténetesen irodalmi témaju volt — egy dan koltordl, regényirorol szolt. A Williamsre
annyira jellemzd széles 1atokor és szigora analitikus megkozelitésmod, melyeket szamos
teriileten (pl. az oktatasi, nevelési célokat illetden) alkalmazott, nagyon inspiraldan
hatott ram. Kiilon emlitést érdemel The Long Revolution [Hossza forradalom] cim
konyve.

Gl: Az On leggyakrabban idézett munkdja a , savoirs” — egy olyan interkulturdlis
kompetencia-modell, amelyet a Kozés Eurdpai Referenciakeret elfogadott, és amelyre
az interkulturadlis kutatasokkal foglalkozo szakemberek gyakran hivatkoznak. Az modell
elsé valtozata az interkulturalis kompetencia négy elemét hatarozta meg: (1) savoir
[ismeretanyag], (2) savoir étre [interkulturalis attitiid], (3) savoir apprendre /a felfe-
dezés, ismeretszerzés készsége] és (4) savoir faire [az interakcioba lépés készsége].
Ez a kompetenciamodell kés6bb még két kategoriaval egésziilt ki: savoir comprendre
[az atvaltas értelmezés készsége] és savoir s’engager [kulturalis tudatossag], mig két
elemet Osszevont a szerzo [savoir apprendre] és [savoir faire]. Dolgozik-e még ezen
a modellen?

MB: Valoban, Genevieve Zarate-t €s engem kértek fel arra, hogy irjunk egy tanul-
manyt, amelyben a K6z6s Europai Referenciakeret [CEF] szamara a van Ek nevéhez
fiz6dé kompetencia-elmélet alapjan kidolgozzuk annak az ismeretcsoportnak az
értékelési szempontrendszerét, amit akkoriban az Eurdpa Tanacs szociokulturalis
kompetencianak hivott. Ezzel természetesen sem mi, sem a CEF nem tudtuk ma-
radéktalanul megoldani az értékelés problémajat. Sikeresen felvazoltuk azonban az
interkulturalis kompetencianak egy leiré modelljét, és megalkottuk az ,,interkulturalis
besz¢ld” (intercultural speaker) kifejezést, amelynek segitségével ravilagitottunk arra,
hogy egy nyelvtanulonak legalabb ebben az értelemben nem az anyanyelvi beszéldre
kell hasonlitania.

Az irasunk akkori valtozata bekeriilt a K6z6s Eurdpai Referenciakeretbe, de mivel a
Referenciakeret tobbi része addigra elkésziilt, az interkulturalis kompetencia értékelési
szintjeinek definialasa és az értékelési eszk6zok kidolgozasa egy idore félbemaradt.

Késébb az a gondolat kezdett foglalkoztatni, hogy vajon definialhato-e az inter-
kulturalis kommunikativ kompetencia fogalma oly modon, hogy értékelhetéveé valjék.
Igy keriilt sor arra, hogy korabbi cikkiinket sajat szemléletmdédom szerint atdolgoztam.
Egy szamomra nagyon fontos elemmel egészitettem ki az eddigi modellt: az un. ,,kultu-
ralis tudatossag” fogalmaval [savoir s’engager|. Ezen az 6sszetevon keresztiil probaltam
amodellben a nevelési aspektust tiikroztetni. [ly moédon az interkulturalis besz¢l6 leird
jellegii kompetencia-modellje eléiré modellé valt, amely képes meghatarozni azt is,
hogyan viselkedjen az interkulturalis beszéld, és hogyan reagaljon az 6vétdl eltérd
kultarak értékeire, hagyomanyaira, hiedelmeire és viselkedési mintazataira.

Abban az idészakban a Teaching and assessing intercultural competence cimii konyv-
ben utaltam a németorszagi ,,politische Bildung” (allampolgarra nevelés) hagyomanya-
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ira, €s jelenleg ennek az elképzelésnek a tovabbfejlesztésén dolgozom. Olyan modellt
szeretnék 1étrehozni, amely elgondolkodtat az idegen nyelvi nevelés és az allampolgarra
nevelés kozti 6sszefiiggéseken. Visszatérve egy korabbi kérdésére, most valik igazan
vilagossa, hogy az idegennyelv-oktatas és idegennyelv-tanulas nevelési céljaba vetett
hitem milyen jelent6s hasonlosagokat mutat Raymond Williams nézeteivel.

Gl: A Kozos Europai Referenciakeret 2001-es megjelenése ota tettek-e tovabbi
lépéseket az interkulturalis kompetencia szintjeinek definialasdra és értékelésének
kidolgozasara?

MB: Két ilyen kezdeményezésr6l van tudomasom, bar lehet, hogy sziiletett tobb
is. A londoni CILT (Center for Innovative Learning Technologies) vezeti a Leonardo
Projektet (amit eredetileg a CEF inditott el), €s az én elméletemet Torsten Kithlmann
és Bernd Miiller-Jacquier (Bayreuthi Egyetem) elképzeléseivel 6tvozte. Olyan modellt
alkottunk meg kozdsen, amely a fiatal mérnokok ipari, foként gépipari tevékenysége
soran, kiilfoldon vagy kiilfoldi mérndkokkel torténd interakcidiban nélkiilozhetetlen
kompetenciakat foglalja magaban. Reméljiik, hogy ez a munka mas ipari szektorok-
ban dolgozok érdeklddését is felkelti. A kozds projektmunka eredménye tovabba egy
nyelvi portfoli6, amely az onértékelési szintek leirasat tartalmazza. Ezek a szintek a
CEF-féle szintektol eltéréen nem épiilnek empirikus adatokra. Tovabba meg kell dket
kiilonboztetni azoktol a tesztelési és értékelési eljarasoktol is, amelyeket a projekt az
értékelok szamara dolgozott ki (1asd www.incaproject.org). Ez utdbbiak eredményeit
ugyanis nem lehetséges a portfolioban kozvetleniil felhasznalni. A portfolié szintjei a
nyelvtanulok szamara hasznos tmutatast adnak, mégsem jelentenek megoldast arra a
feladatra, amellyel minket az Europa Tanacs a 90-es években megbizott.

A masodik kezdeményezés az Eurdpa Tanacsé. Ebben a munkaban egy olyan mun-
kacsoport tagja vagyok, amely az Eurdpai Nyelvi Portfoli6 (masik nevén Eurdpai
Nyelvtanulasi Naplo) szamara dolgoz ki egy altalanos interkulturalis kompetencia-
modellt és onértékelési eszkoztarat. Az egyes szintek jelenleg elGtesztelés alatt allnak,
nem sziiletett még roluk publikacio.

Mindkét esetbdl jol lathato, hogy szamos kompetencia-modell hozhat6 létre kiilonbo-
76 céllal és kiilonbozo nyelvtanuloi csoportok szamara. Egyik modell sem teljes abban az
értelemben, hogy mindent képes volna leirni €s meghatarozni, ami az ,,interkulturalisan
kompetens” fogalmaba beletartozik.

Gl: Az interkulturalis kompetencianak van erkélcsi, etikai dimenzidja is. llyen példaul
a ,,bizonytalansag tirése”. Az ilyen esetekben felmeriil a kérdés, hogy az értékelési
szempontok mindenre kiterjedjenek, kiterjedhetnek-e?

MB: Igen, az erkdlesi, moralis dimenzio bizony problematikus: gyakori, hogy a tanar
masképp értékeli a nyelvtanulot, mint 6 sajat magat. Azt gondolom, nagyon fontos, hogy
mindenki feltegye maganak a kérdést: hogyan értékelhet6 egy nyelvtanulénak azon
tulajdonsaga, amelynek moralis dimenzidja is van? Mindez foként akkor elkeriilhetetlen,
mikor az értékeld véleménye az illetd karrierjét és életvitelét jelentésen befolyasolja.
Az oktatasi szféraban dolgozok, gy tlnik, érzékenyebbek erre a problémara, mint az
ipari szektor tagjai. Természetesen az el6bbi csoport véleménye mellett érvelhetiink,
mikor elfogadjuk, hogy ha valakit kiilfoldre kiildenek dolgozni, hasznos, ha tisztaban
vele, hogy mivel a bizonytalansag-tiirési szintje alacsony, nagy valoszintiséggel nehe-
zére esik majd beilleszkedni. Ilyen kortiilmények kozott valoban 1ényeges az dszinte,
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hatarozott értékelés. Abban az esetben azonban, amikor az értékelés nem szolgal ha-
sonl6 célt — pl. az iskolai oktatas, nevelés teriiletén —, az ilyenfajta itéletalkotds nem
feltétlentil sziikséges.

GI: Annak ellenére, hogy — kiilonbozé okokbol — egyre nagyobb az igény a szamito-
géppel tamogatott nyelvoktatasra, az idegen nyelvi tanordakon még mindig a tankényve
a foszerep. Gondolja, hogy a nyelvkonyvek interkulturdalis komponensének bovitése
Jjelentds mértékben fejleszthetné a nyelvtanulok interkulturalis kompetencidajat?

MB: Igen, nemcsak gondolom, de remélem is, hogy igy van. Manapsag sok tan-
konyvir6 tisztaban van azzal, mennyire fontos olyan interkulturalis elemek beépitése
a tananyagba, amelyek egy jol megalapozott elméleti keretbe illeszkednek és mod-
szertanilag megfelelden, koriiltekintden lettek kivalogatva. Ez az egyik modja annak,
hogy az elérendd hatas garantalhato legyen: az elméleti keretbdl kiindulva biztositani a
logikus felépitést. Ha az elméleti alapelveket nem kovetjiik, haszontalan kdosz lesz az
eredmény. Az elmélet mellett fontos, hogy a tankonyviré munkajat kutatas, kisérletezés
és értékelés egészitse ki. Ebben a tanarok is tudnak segiteni, hiszen a sajat, kis 1éptékd,
osztalytermi akciokutatasukat maguk is elvégezhetik, hogy lassak az interkulturalis
oktatas konkrét eredményeit.

Gl: Ez azt jelenti tehat — s hadd utaljak vissza egy korabbi kérdésemre —, hogy az
interkulturdalis kompetencia tartalmara is hangsulyt fekteté nyelvkonyvek fejlesztését
nem hatraltatja az a tény, hogy egyelore kiforratlanok az interkulturalis kompetencia
értékelési szintjeinek definicioi és mérési modszerei? Ahhoz, hogy egy nyelvkényv
hatékony eszkoze legyen az interkulturadlis kompetencia fejlesztésének, elegendd-e, ha
pusztan a tartalom és a feladattipusok szintjén torténnek valtoztatasok?

MB: Igen. Véleményem szerint oktatasi szempontbdl tokéletesen elegendd, ha a
tankonyvben megjelennek olyan tartalmak és feladattipusok, amelyek —ahogy korabban
mar emlitettiik — egy megfelelden kivalasztott elmélet megfelel6 alapelveire épiilnek. A
tanar és/vagy a diak a nyelvkonyv minéségét konnyen értékelheti annak alapjan, hogy
az egyes tartalmak és feladatok mennyire bizonyultak hasznosnak a szdmara. Ehhez
nincs sziikség elkiilonithetd, jol definialt szintekre, legalabbis mindaddig, amig nem
vizsgakhoz sziikséges hivatalos értékelésrél van sz6. Természetesen mindannyian tisz-
taban vagyunk vele, hogy egy vizsgarendszer precizebb értékelést kovetel. Szerencsére
lehet még talalkozni olyan tanarokkal, akik kevésbé vizsga-centrikusak, és a vizsga-
kovetelményektdl fiiggetleniil olyan ismeretekkel vértezik fel a didkokat, amelyeket
valoban hasznosnak tartanak. Azt hiszem, a pontos definicioknal 1ényegesebb, hogy
a tanarok gyakorlati, felhasznaloi szintii javaslatokat kapjanak. Tulajdonképpen ezért
probaltunk meg 0sszegyijteni és megjelentetni tanari beszamolokat, véleményeket az
interkulturalis nevelés osztalytermi gyakorlatabol.

GI: Altaldnossagban véve elégedett az idegen nyelvi nevelés, oktatds terén végzett
és az interkulturalitassal osszefiiggésbe hozhato kutatds eredményeivel?

MB: Anwei Feng nevii kollégammal épp a kdzelmultban végeztiink egy kérddives
vizsgalatot, aminek az eredményei a Language Teaching cimii folyoiratban jelentek
meg. Azt talaltuk, hogy a nyelvoktatas szamos teriiletén folyik olyan jellegli kutatasi
munka, amely kapcsolatos az interkulturalitas fogalmaval és tartalmaval. Legtobbjiik
azonban kisméretli, egyéni tanari kezdeményezés és tantervfejlesztést szolgal. Az
ilyen akciokutatas valoban nagyon fontos és hasznos, mégis oriasi jelentdsége lenne a
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nagyobb ivl kutatasoknak, amelyek alapkérdésekre keresik a valaszt, és részletesen,
tudomanyos igénnyel mérik fel példaul kiilonb6z6 oktatasi modszerek vagy bizonyos
onértékelésre alkalmas eljarasok hatékonysagat.

Engem személy szerint nagyon érdekel az interkulturalis szemléletnek a korai nyelv-
oktatasba vald bevezetése, legyen sz6 akar altalanos iskolarol, akar 6vodarol. Nagyon
kevés szakirodalom all rendelkezésre ahhoz, hogy eldonthessiik: lehetséges-e és hasz-
nos-e mindez. Néhany orszag attol tart, hogy a nyelvoktatas alaassa a gyermeki nemzeti
ontudat fejlodését. smereteim szerint egyelore kevés empirikus adat sorakoztathato fel
e nézet mellett vagy ellen. Nem Iétezik egyetlen elméleti keret sem, aminek a segitsé-
gével olyan modszereket jelolhetnénk ki, amelyek biztositanak, hogy az osztalytermi
interkulturalis oktatas ugy is elérje céljat, hogy a tanulok identitastudatara ne legyen
negativ hatassal. Rengeteg kutatas folyik tovabba a masodiknyelv-elsajatitas teriile-
tén — felnott és gyermek nyelvtanulok korében egyarant —, mig a kulturalis aspektust
tekintve nincs semmi ehhez foghato.

Gl: Lenne most egy kissé provokativ kérdésem. On rengeteget utazik, sokféle em-
berrel taldalkozik. Biztos vagyok benne, hogy volt mar olyan helyzetben, mikor nehezére
esett ,,igazi” interkulturalis szemléletii embernek maradnia. Hogyan birkozik meg egy
ilyen helyzettel?

MB: Nemrég tértem vissza Japanbol. Hat honapot toltSttem ott. Az elején mindent
nagyon farasztonak és gyakran zavarba ejtonek talaltam. De tisztaban voltam vele,
hogy miért. Tulajdonképpen egyfajta kulturalis sokkot éltem at, szamtalan 01j élményt
kellett feldolgoznom. Olyanokat példaul, mint az irastudatlansag érzése — nemcsak
hogy nem értettem, de el sem tudtam olvasni a feliratokat az utcan —, vagy a kézfogas
helyetti meghajlas, és még a nagyvarosi létformat is meg kellett szoknom, hiszen egy
kisvarosbdl szarmazom. Azaz nem csupan arrdl volt szo, hogy egy idegen orszagba
csoppentem. Mivel tisztaban voltam vele mar érkezésemkor, hogy igy lesz, ez sokat
segitett, mégis voltak olyan érzéseim, amelyeken nehezemre esett gyorsan feliilkere-
kedni. Ilyenkor teljesen kikapcsoltam, €s csak vartam tiirelemmel, hogy elmuljanak.
Es nagyjabdl igy is lett.

Azért persze szamos olyan eset is 1étezik — és itt most nem csak Japanrdl beszélek
—, hogy valaki valami olyasmit tesz, ami szamomra kimondottan zavarba ejt6. Mint
akarki mas, én is hajlamos vagyok az ilyen viselkedést — ha kiilfoldi az illetd — az adott
nemzet jellemz6 vonasanak tekinteni, azaz ugyantgy sztereotipiakban gondolkodni,
mint masok. A kiilonbség csak az, hogy én azonnal raébredek erre és megprobalom
elfojtani magamban!

Ebbdl a példambol is nyilvanvald, hogy mennyire hiszek az interkulturalis isme-
retek jelent6ségében €s az ésszerli gondolkodasban. Bar ezért a kijelentésemért most
bizonyara sokan naivnak talalnak.

GI: Az elébb a Japanban szerzett benyomasairol mesélt. Mivel foglalkozott az ott
toltott hat honapban?

MB: Vendégprofesszor voltam az egyik egyetemen, ahol tanarképzés is folyik. Az
ottani Tantervfejlesztési Kozpont félévente meghiv egy-egy kiilfoldi vendégoktatot.
Mint szamos mas orszagban, Japanban is most van atdolgozas alatt az oktatasi és a
tanarképzési rendszer. Az allami egyetemek ott is atszervezés alatt allnak, részben pri-
vatizaljak oket, és mostantol ki vannak téve a piacgazdasag hatasainak. Ez a folyamat
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Nagy-Britanniaban mar korabban lezajlott. Engem azért hivtak meg, hogy az oktatok
részére tartsak szeminariumokat a tanarképzésrol, a felsdoktatas piacositasardl és
egyéb ezzel kapcsolatos témakrol. Tovabba tobb masik japan egyetemen is tartottam
eléadasokat az Eurdpa Tanacs munkajarol és az interkulturalis kompetenciarol alkotott
nézeteimrol.

Gl: Befejezésiil hadd kérdezzem meg, Professzor ur, milyen iranyba késziil folytatni
,,ezer mérfoldes utazasat” az interkulturalitas vilagaban?

MB: Par mondattal utaltam mar ra, hogy nagyon érdekel, hogyan vonhatdk be a
nyelvtanarok az allampolgarra vald nevelésbe (,,citizenship education”; ,,politische
Bildung”), és Tokidban arra is maradt idom, hogy errél a témar6l megirjak egy fél
konyvre valo anyagot. Nagyon érdekelnek még az oktataspolitikai kérdések és az Eu-
ropa Tanacsnak az az uj tevékenysége, amelyet az un. Nyelvoktatas-politikai arculat
(Language Education Policy Profiles) keretében folytat. Az els ilyen Profilt torténete-
sen mi irtuk a magyar hivatalok felkérésére a magyarorszagi nyelvoktatas helyzetérdl
[1d. az Eurdépa Tanacs honlapjan: www.coe.int/lang]. Ordmmel veszek részt hasonld
feladatokban, hiszen igy els6 kézbdl szerezhetek tapasztalatokat a kiilfoldi nyelvokta-
tasi rendszerekrdl. S nem csak a hagyomanyos értelemben vett idegennyelv-oktatast
kutatjuk, hanem mindent, ami a nyelvoktatassal dsszefliggésbe hozhato, pl. az etnikai
kisebbségekkel kapcsolatos nyelvpolitikai, nyelvi jogi kérdéseket is. Igy lehetéségem
nyilik egy korabbi kutatasi teriiletemhez: a kétnyelviiség és a kisebbségi oktatas ligyéhez
vald visszakanyarodasra.

GI: Tisztelt Professzor ur, hdldsan készoném Onnek a beszélgetést és azt, hogy olyan
sokat tett a magyarorszagi interkulturalitissal kapcsolatos kutatdsok fellenditéséért.
Maskor is szivesen latjuk!

MB: En is koszonom. Jol esett visszatekinteni egy kicsit azokra a teriiletekre,
amelyekkel a hosszu évek alatt foglalkoztam. Mar tobbszor jartam Magyarorszagon,
nemcsak hivatalos igyben, hanem turistaként is, s mindig nagyon élveztem. Remélem,
adodik még erre alkalom a jovoben is.
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Lehetséges-e, hogy egy tudomanyteriileten
jelentds, paradigmavaltonak nevezheté mii-
vek jelennek meg, és a szakmai kdzvélemény
tudomasul sem veszi vagy pedig nem fogadja
jelentségiikhdz méltd mdodon Sket?

Simoncsics Péter egyértelmiien igennel va-
laszol a kérdésre, Karacsony Sandor és Lotz
Janos egy-egy konyve, valamint Laziczius
Gyula két miive kapcsan szemléltetve, hogy
miképpen lehetséges ez.

A nyelvhez valo viszonyukban, kérdésfel-
vetésiikben, a problémak megoldasaban ere-
detiséget mutatd Ujszerti grammatikak sora-
ban els6ként Karadcsony Sandornak Magyar
nyelvtan tarsaslélektani alapon cimt, 1938-
ban megjelent miivét mutatja be a szerz6. Ka-
racsony Sandor nyelvszemléletére jellemzo,
hogy a nyelvet nem a saussure-i értelemben
képzeli el, az ,esetleges” koriilményektol
megtisztitott, beszéld és hallgatd nélkiil
értelmezett jelrendszerként, hanem tarsas
viszonyokba agyazottan, mentalis folyama-
tok kontextusaban. Ilyen értelemben Kara-
csony Sandor nyelvtana szemléletmodjaban
a szociolingvisztika, a pszicholingvisztika
vagy a kognitiv nyelvészet el6zményének
tekinthetd. Simoncsics Péter Kardcsony
Sandor nyelvtananak meghatarozé vonasait,
terminusait jellemezve arra a kovetkeztetésre
jut, hogy ,,e nagyszabast vallalkozas kora-
ban ujszeri szemléletével, mely kedvezébb
koriilmények kozott talan megujithatta vol-
na a magyar nyelvtani kutatast, hatastalan
maradt a nyelvtudomany hazai fejlédésére”
(p- 20).

A masik bemutatott ,,rendhagy6” gram-
matika Lotz Janosnak Das ungarische
Sprachsystem cimi munkéja. Az 1939-ben

Stockholmban megjelent, német nyelven
irott magyar nyelvtan a ,,forma” és ,,jelentés”
kettdsségében lattatja nyelviinket. Ez a Lotz
mindsitése szerint szintetikus nyelvleiras a
szobol kiindulva és a mondatig haladva elemzi
a magyar nyelv szerkezeti sajatossagait. Lotz
munkéjaban a jelentéstani rész az, ami a leg-
tobb eredeti, ujszer(i felismerést tartalmazza.
Simoncsics Péter az ujszerti és rendhagyo
dolgok iranti fogékonysagaval részletesen
elemzi Lotz Janos szemantikai alapt rendszer-
épitését. Ez a rendszer az alapvetd jelentéstani
kategoriak és a szofajok Osszefiiggése alapjan
irja le a nyelvet. Lotz szemantikai alapon hét
fo jelentéstani kategoriat kiilonboztet meg:
1. dolog, 2. tulajdonsag és szam, 3. tartam,
4. korilmény, 5. érvény, 6. dsszekapcsolas,
7. spontaneitas. Ezeknek a szemantikai osz-
talyoknak megfeleld szofajok: 1. fonév, 2.
melléknéyv, illetve szamnév, 3. ige, 4. hataro-
70sz0, 5. itélészo, 6. igekotd, 7. indulatszo.
Osszetett kategoriaként jelenik meg ebben a
megkozelitésben a fonévi igenév, amelyben
a tartam és a dolog kategodridja egyesiil, a
melléknévi igenév, a tartam és tulajdonsag
egylittese, valamint a hatarozoi igenév, amely
jelentésében a tartam és a koriilmény kategori-
ajat 6tvozi. Lotz Janos ujszert kategorizalasi
kisérletének Osszetettségét jelzi, hogy a hét f6-
fogalom mellett nyolc kovetkezményfogalmat
is megkiilonboztet (szam, birtok, személy, fok,
tartam modja, 1d6, targyhatarozottsag, itélet-
viszony). Jogosan allapitja meg ezek alapjan
Simoncsics Péter, hogy Lotz grammatikajanak
alapvetd kategoériai a tér és az ido, és ezért
nyelvszemléletében meghatarozo6 szempont az
idobeliség és az idén kiviiliség. gy lesz az ige
iddbeli jelentéskategoriat jelold szofaj, a {6-
név, melléknév, szamnév és hatarozoszo pedig
idon kiviili nyelvi egység (az igenevek ilyen
szempontbol atmeneti kategoriat képeznek).
Lotz grammatikaja rendhagyo, 0ij szemléletet
megfogalmazo jellegzetessége mellett abban
is hasonlit Karacsony Sandor nyelvtanara,
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hogy a fogadtatas szempontjabol kozds sorsuk
volt, ahogy maga Lotz Janos megallapitotta:
»Magyarorszagon a konyvnek semmiféle
visszhangja nem volt” (p. 21).

Karacsony Sandor ¢és Lotz Janos kozvetett
— buvépatakként elobukkand — hatasat olyan
személyiségek irdsai, észrevételei jelzik, mint
Fabricius-Kovacs Ferenc, Szépe Gyorgy, Ve-
kerdi Laszlo, Kévendi Dénes, Kontra Gyorgy
és Szilagyi N. Sandor. A szerz6 ezeket az
utalasokat az ,,Ahogy masok lattak Oket”
cimi fejezetben veszi szamba, és tényfeltaro
kovetkezetességgel ir errdl a kozvetve vagy
kozvetleniil bevallott mester—tanitvanyi vi-
szonyrol.

A jelentés mellézotteknek, illetve meg nem
értetteknek ebbe a soraba illeszkedik a szerzo
szerint Laziczius Gyula. Simoncsics Pé-
ter Lazicziusnak a harmincas években irt
két miive kapcsan példazza, miként lehet
jelentds tudomanyos muveket hosszu ideig
kizarni a szakmai koztudatbol. Az egyik az
1932-ben megjelent Bevezetés a fonologiaba
cimi tanulmany, a masik pedig az 1936-ban
kiadott A magyar nyelvjardsok ciml miive.
Az els6 kapcsan a szerzd Laziczius jelent6-
ségét abban latja, hogy ,,az addig meglehe-
tésen magaba zark6zo, az Gjgrammatikus
modszertdl is alig érintett, a taxonomikus
listazasnal leragadt pozitivista szemléleti
hazai nyelvészet szamara — amelyben Si-
monyi Zsigmond, Schmidt Jozsef, Cstiry
Balint, Mészoly Gedeon, de foként mégis
Gombocz Zoltan tevékenysége képezte az
uditd kivételt — Laziczius mutatta meg (az
akkor még csak az) eurdpai nyelvészetet
forradalmasité fonoldgia nagyszerliség-
ét.” A magyar nyelvjarasok cimi irasaban
Laziczius a magyar nyelv teriileti nyelvval-
tozatainak osztalyozasara alapként a magan-
hangzorendszert valasztja ki, és a fonémak
meg — az 6 szavaival élve —a ,,magyar nyelv
taji képét”. Ennek a dialektolégianak és
nyelvszemléletnek az utdéletével Simoncsics
Péter a kdnyv tobb alfejezetében foglalkozik,
és részletezi a fogadtatas utjat az évtizedekig

tartd mell6zottségtél az 1976-os féhajtasig
és ,,halk bocsanatkérésig”.

A szerz0 kiilon fejezetet szentel a harom
tudos ,,paradigmavalté” miivei elézményei-
nek. Ezek az el6zmények a harom egyéniség
korabbi alkotasaiban mutatkoznak meg: a 23
(A4 torténelmi vilagkép), a 33 éves Laziczius
szintén doktori értekezésében (Bjelinszkij és
Hegel), valamint Karacsony Sandor 1933-
ban megjelent Nyugati vilagnézetiink felemas
igaban cimi konyvében.

Simoncsics Péter konyvének koszonhetden
nem nehéz felfedezni a k6zos vonasokat a
harom tudos portréjan: a felismert igazsagok
kovetkezetes alkalmazasanak szandékat, az
eredeti gondolkodasmadot, az 11j elméletekre
valé nyitottsagot, a szintetizald képességet,
és nem utolsé sorban az emberséget egy
olyan torténelmi korban, amely — nézeteik €s
magatartdsuk miatt — embertelentil viszonyult
hozzajuk.

A konyv utolso fejezete mesterek és tanit-
vanyok kapcsolatat irja le a harom megidézett
tudos emberi viszonyai alapjan. Ebben a
fejezetben részletesen olvashatunk Gombocz
Zoltan és Laziczius Gyula viszonyardl,
Laziczius és Sebestyén Géza kapcsolatarol,
Karacsony Sandor hatasarél Fabricius-
Kovacs Ferenc gondolkoddasmodjara, és
megtudhatjuk, hogy Robert Austerlitz magyar
fonologiarol irott magiszteri diplomamun-
kajanak Lotz Janos volt a témavezetdje. A
tanitvanyoknak és mestereknek ez a szellemi
rajza tovabb gazdagitja azt az eszmerend-
szert, amelyben élve és mozogva Karacsony
Sandor, Lotz Janos és Laziczius Gyula megal-
kothattak mai szemmel nézve is jelentds
miiveiket.

Simoncsics Péter konyve mindezek mellett
szemérmes vallomas a nyelvrél, a magyar
nyelvrél és altalaban az emberi nyelvrol,
amely tulnd az emberen, ¢és ,,mint ahogy
az atmoszféra a foldet”, koriilolel benniinket

(p. 44).

Beno Attila
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Karoly Krisztina & Féris Agota (szerk.)
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Studies. In Honour of Kinga
Klaudy

[Uj irAnyzatok a forditas tanulmanyo-
zasaban. Klaudy Kinga - Festschrift]
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A magyar forditastudomany hatarokon
talmutatdé eseménye volt 2005-ben a New
Trends in Translation Studies. In Honour
of Kinga Klaudy ciml tanulmanykdtet
megjelenése, hiszen az elmélyiilt kuta-
tasokra épiild autentikus tanulmanyok
vilagnyelveken, tulnyomo tobbségiikben
angolul irédtak. Még nagyobb olvasdko-
zOnségre tarthatott volna szamot a kiadvany,
ha az angol nyelvii kozlemények téziseit
egy nem-angol vilagnyelven (francia, né-
met, orosz, spanyol stb.) kérték volna be
a szerkesztok. Nemes gesztus lett volna ez
anyelvek egyenldségének eurdpai eszméje,
a Klaudy Kinga 4ltal képviselt ,, Transferre
necesse est” gondolat, valamint a széleskori
hozzaférhetdség szamara egyarant.

A szerkesztok féleg magyar szakembereket
hivtak meg tanulmanygytjteményiikbe, de
cseh, finn, dan, német, spanyol kutatohelyek
transzlatologusai” is képviseltetik magukat,
a szerzOk nemzeti hovatartozasa pedig még
tovabb fokozza a szerz6garda soksziniiségét. A
témak kore ugyancsak jo benyomast gyakorol
az olvasora. Tobben a napjainkban is inten-
ziven formalodo forditastudomany fogalmi-
terminologiai problémain dolgoznak. Masok
a forditaselemzés (hermeneutikai elemzés, tau-
tologikus elemek, lexéma-gyakorisag), a fordi-
toképzés, valamint a szamitogépes forditas és
szovegfeldolgozas gondolatkdrét gazdagitjak.
Végil majd az olvaso donti el, a kotetben
ténylegesen mennyi az ,,ij trend”, és mennyi
a 1étez6 paradigmakon beliili 0j vagy ujszerti
gondolat. Ugyancsak itt kell megemlékezniink
az esztétikumrol, hiszen ilyen értelemben is
vonzo szellemi terméket tartunk a keziinkben.
A diszes keménykotés, a betlitipus, a szinek,

a feltehetden aranymetszést mutatd aranyok
alapjan egyarant elmondhatjuk, a kdnyvre
meltan biiszke az Akadémiai Kiado.

Klaudy Kinga, akinek a laudacio-kotet
sz6l, a nemzetkdzileg elismert transzlatolo-
gus-nyelvész, a magyarorszagi forditastu-
domany ¢és forditoképzés megalapitasanak
kiemelkedd és meghatarozo alakja, a tekin-
télyes konferencia-szervezd, harom hazai
szakfolyoirat alapito-fészerkesztdje, kedves
kollégank és szeretetre mélto ember. Ezt nem
csupan a New Trends bels6 boritojan lathatd
fénykép mutatja kifejezéen, hanem korabbi
koszonto kotete is (Dobos Csilla et al. ,, Min-
dent forditunk és mindenki fordit”. Ertékek
teremtése és kozvetitése a nyelvészetben. Szak
Kiadé: Bp., 2005. 318 p.).

Az El6szot kdvetden, ,,A nyelvészet jogai-
nak védelmezdje” cimli méltatasaban Kiefer
Ferenc osztja meg az olvasoval Klaudy Kin-
ga, valamint a forditastudomany irant érzett

crer

crer

téen. Kiemeli, hogy ellentétben a kétkeddkkel,
Klaudy Kinga a kezdetektdl a forditaselmélet
nyelvtudomanyi megalapozottsagat vallja.
Errdl szol a jubilans 1981-ben megvédett
Forditas és aktualis tagolas cim kandidatusi
értekezése, valamint az ezt kovetd évtizedek
teljes munkassaga. Unnepelt kollégank hit-
vallasaban a forditds az egyes nyelvparok
olyan interakciojaként tarul elénk, amely
a kontrasztiv vizsgalatok fényében korrekt
képet ad a nyelvek tipoldgiai relevancidja,
a kontextus szemantikai struktaraja, a fordi-
tasi folyamat diszkurziv, szovegnyelvészeti,
szociolingvisztikai és pszicholingvisztikai,
Llingvokulturologiai” és forditaspedagogiai
aspektusairol egyarant.

A konyv els6 része ,,A forditas elmélete”
cimet viseli, Andrew Chesterman nyitja meg
,,Problémak a stratégiakkal” nevii tanulma-
nyaval. A szerz6 a tudomanyos, kiillondsen a
tarsadalomtudomdanyi terminol6giak tipikus
,betegségével” veszi fel a harcot, amelyet
akar a ,,szakkifejezések inflacidjaként” is
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aposztrofalhatnank. A jelenség jol ismert
az igényes kutato eldtt. Arrdl van szo, hogy
valamely tetszetds, tekintélyes szakkifejezést
(Chesterman tanulmanyaban ilyen a ,,forditoi
stratégia”) a szakmai nagykozonség, de ma-
guk a tudomany felkentjei is széltében-hos-
szaban hasznalni kezdenek. A ,,forditoi stra-
tégia” végiil igy valik a ,,forditasi folyamat”,
forditasi technika”, ,atvaltas”, ,,forditasi
modszer”, ,transzformacio” stb. miiszavak
szinonimajava, ami természetesen nem szol-
galja a tudomany elémenetelét (pp. 17-8).
Chesterman végigkdveti a probléma termi-
nologiai, fogalmi, tipologiai, alkalmazasi és
pedagogiai oldalait, mieldtt megteszi megol-
dasi javaslatat. Végkovetkeztetése szerint az
egyes jelenségek pontosabb leirasa, a termi-
nusok szadmanak optimalizalasa lehetnének a
terapia modozatai. Vizsgéalataban az alabbi
muszavak maradnak koron beliil: ,,forditasi
stratégia” (mint makroszdveg-szinti, atfogd
koncepcid), ,,forditasi mod(szer)” (olyan
megfeleltetési tipus, mint pl. a sz6 szerinti
vagy szabad forditas), ,,forditasi technika”
(mint mikroszoveg-szinti atvaltasi miivelet,
pl. fénévnek igével torténd megfeleltetése,
explicitacio) stb. Jomagam a ,,forditasi tak-
tikat” is bevonnam a vizsgalatba.

»Az explicitacio értelmezéséhez” cimil
dolgozataban Anthony Pym ugyancsak a
terminologia hdza tajan kivan rendet terem-
teni. Pym 1992-ben hallott el6szor Klaudy
Kingatél az ,,explicitdcids hipotézisrdl”
(mely szerint a célszoveg explicitebb, mint
a forrasszoveg), amely azota majdhogynem
forditastudomanyi térvénnyé nétte ki ma-
gat. Az explicitaci6é fogalmanak definicioja
1958-ra datalédik: ,,a forrasnyelvben csupan
implicite jelen levd, de a kontextusbol vagy
szituaciobol levezethetd informacié meg-
jelenitése a célnyelvben” (p. 30), aminek
eredményeképpen a célszoveg redundansabb
lesz, mint a forrasszoveg. Ugy tiinik tehat,
kétféle explicitalas 1étezik: amig az egyik
az eltérd nyelvi rendszerek, addig a masik
a forditasi folyamatok kovetkezménye.
Mivel azonban mindennemi explicitaciot

a fordité hajt végre, érvel az angol szer-
z0, ezért nem csupan statisztikai, hanem
kognitiv nyelvészeti szovegvizsgalatra is
sziikség van. Ugy véli, aggalyos, hogy a re-
dundancia puszta ténye szemantikailag iires
ismétlést tételez fel. Ha pedig ez igy van,
beszélhetiink-e egyaltalan explicitalasrol?
A tovabbiakban Pym felhivja a figyelmet a
forditasbol/nem-forditasbdl keletkezett (Gn.
parhuzamos) célszoveg, ennek kapcsan pedig
a kotelezd/tetszoleges explicitalas oppozi-
cigjara, majd hangsulyozza, hogy a forditoi
explicitalas/implicitalas aszimmetriat mutat
(aszimmetria-hipotézis). Szerinte a forditoi
explicitalast egy ,,kockazatkezeld modell”
keretében célszerli elemezni. Ugyanis a
(human) forditd — szemben a fordité szoft-
verrel — olvaso-centrikus: arra torekszik,
hogy kizarja a célszoveg érthetetlenségének
kockazatat. Végiil is, a fordit6é a Grice-féle
egyiittmiikddési maxima szellemében cse-
lekszik. Nala az explicitacio nem mas, mint
a célszovegbe iktatott magyarazat. Ebben,
s nem az egybevetett nyelvpar tipologiai
eltéréseiben kell keresni az explicitalas {6
okat — hangstlyozza Anthony Pym.

Mintha csak a Pym-féle gondolatmenet
folytatasa volna Heltai Pal ,,Explikacio, redun-
dancia, ellipszis és forditas” cimii tanulmanya.
Azzal a kiilonbséggel, hogy utébbi szerz6 az
,ellipszis” muszot az implicitacié egyfajta
szinonimajaként vagy altipusaként hasznalja,
elemzését pedig kiterjeszti a célszoveg men-
talis feldolgozhatosagara, érthetéségére is.
Kiindulasi pontként Heltai is a Blum-Kulka-
féle explicitacio-hipotézist, valamint Klaudy
és masok explicitacio-értelmezéseit hasznal-
ja fel, s arra kovetkeztet, hogy a célnyelvi
explicitdcié nem mas, mint a forrasnyelvben
(nyelvileg) nem kodolt informaci6 (nyelvi) ko-
dolasa, vagyis az explicitacio tulajdonképpen
a hozzéaadas egy fajtaja (p. 46). Szakirodalmi
hivatkozasokkal tarkitva kimondja, hogy
az ellipszis (s a ra jellemz6 kétértelmiiség)
,versus” explicitség olyan oppozicidkkal
vannak korrelacidoban, mint implicitacio/
explicitacio (hozzaadas, behelyettesités);
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mély szerkezet/felszini szerkezet, nyelvi/nem-
nyelvi kodoltsag, nehezebb/konnyebb interp-
retalhatosag, nehezebb/kdonnyebb megértés
(feldolgozhatdsag). Megemliti: a hozzaadas
nem feltétleniil vezet explicitséghez, tovabba,
az explicitség sziikiti a lehetséges forditas-
variansok korét. Heltai Pal tisztazandonak,
problematikusnak tartja még az alabbiakat: az
explicitalast, hozzdadast, érthetéséget szoros
kapcsolatuk okan gyakran keverik egymas-
sal; az explicitség nemcsak a célmyelvnek,
hanem a forrasnyelvnek is jellemzdje lehet;
vajon igazolhatd-e, hogy az explicit szdveg
kdénnyebben feldolgozhatd, mint az implicit
szoveg?; a nyelvi szintektdl (pl. mondat/
szoveg) fiiggden egyazon szerkezet lehet exp-
licit vagy implicit jellegti is. Ezutan a szerzo
harom kérdés megvitatasat javasolja: milyen
relacidban van a hozzdadas az explicitséggel,
milyen szerepet jatszik a redundancia ¢s az
ellipszis a szoveg explicit jellegében, és vajon
miért nehéz olvasni az explicit szovegeket?
Megallapitja, hogy a hozzaadas dnmagaban
nem jelent kdnnyebb feldolgozhatosagot (p.
49); az elliptikus szerkezetek a kontextustol
fliggben konnyebben feldolgozhatok lehetnek
(p- 50). A tovabbiakban magyar—angol, an-
gol-angol ekvivalens-parokat vizsgal (Kék a
szeme. — Her eyes are blue. John is a bachelor.
— John is an adult male unmarried person.)
az explicitség aspektusaban. Az ezt kovetd
részben, egy irodalmi mu forditasa tiikrében
az angol névmasrendszer magyar forditasai
vannak teritéken. Mint varhato volt, a konk-
10zi6 az, hogy a he/she oppozicid a magyar
forditasban megkoveteli a szereplék neveinek
behelyettesitését, konkretizaciojat. Itt az eltérd
nyelvi valosagtagolas forditasi konzekvenci-
aival van dolgunk csakugy, mint az 51. lapon
taglalt brother — fivér: baty, dcs lexémaknal.
Utobbi példak azonban mas miatt is érdekesek.
Itt a nyelvszokas is sz6hoz jut, ugyanis hidba
ekvivalense a fivér a brother-nek, a magyar
nyelvi Gzus a baty, écs szavaknak adja meg
a prioritast. A szerzé megallapitja, a redun-
dancia lehet ,,uzualis”, vagyis ,.kotelez4”, a
forditasban viszont megjelenhet ugy is, mint

felesleges ismétlés. Kitér az egyes nyelvi szin-
tekre (szo, mondat, diskurzus), a redundancia
¢és az ellipszis grammatikai, szemantikai,
pragmatikai funkcioira. A vizsgalt probléma
komplexitasara, s talan Heltai stilusara is
jellemzo a kdvetkezd idézet: ,,Az explicitacid
ndvelheti a redundanciat, a redundancia pedig
a megértést. Az explicitdcidnak azonban nem
minden fajtaja noveli a redundanciat, a foko-
zott redundancia pedig nem mindig javitja a
megértést. Masrészt, az ellipszis altalaban
megneheziti a megértést, viszont, ha relevans
informéacidra utal, meg is konnyitheti azt.” (pp.
66-7). A dodonainak tiné6 megfogalmazas,
persze, a nyelv dialektikajanak is tiikorképe. A
probléma ugyanis ennyire komplex. A szerzé
ezért nem is tekinti lezértnak a kutatast. Ugy
latja, tovabbi autentikus vizsgalatok hijan
nem léphetiink tovabb; bizonyité erejli ered-
ményeket pedig csak a korpusznyelvészeti
kutatasoktol varhatunk.

Cay Dollerup ,,Modellek és keretek a for-
ditastudomany szolgalatdban” cimii irasanak
mondanivaldja szerint sok eddig érvényes
forditaselméleti modell ma mar elavult. Ezek
a modellek ugyanis abbol az idealizalt eset-
bél indulnak ki, amikor egy adott célnyelvi
szoveg adott forditd altal adott olvasoétabor-
nak késziil. Az elavultsag tovabbi oka, hogy
ezek a modellek egyrészt mindig konkrét
tér-ido relaciokra érvényesek, masrészt kiza-
rolag indoeurdpai nyelvparokra épiilnek.
Gyakran feltételezik tovabba, hogy a forditd
egyrészt mindentud6, masrészt pedig csakis
tokéletes forditasokat készit. Az ilyen model-
lek aztan hibas kovetkeztetésekhez vezetnek.
Az Gjragondolashoz a forditasi szituacio
sokarcusagabol kell kiindulni, ami megfelel a
mai realitdsoknak, a globalizaciora épiild, mul-
tilingvalizmusbdl és multikulturalizmusbol
kiindul6 forditasfilozofia kereteinek. A cikk
masodik része részletezi a hagyomanyos
felfogas (lasd Nida, Levy) szerinti forditési
képleteket, ramutatva azok ,,idealizalt” jelle-
gére, majd arrdl szol, hogyan kell kezelniink
hagyomanyos fogalmainkat a megvaltozott
koriilmények kozott. Dollerup olyan pél-
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dakat sorol fel, amelyek az altala javasolt
pragmatikus megkdzelitést igazoljak. Ilyenek
a fordito-hallgatok tanforditasai (célszove-
gek pluralitasa) vagy a tobbnyelvil (koztiik
magyar) hasznalati utasitasok. A globalizalt
vilagra jellemz6, hogy a forditoknak, akik
rendszerint csapatban s nem egyediil dolgoz-
nak, rendkiviil rovid 1d6 alatt berendezések,
arucikkek leirasat, hasznalati utasitasat, fel-
hasznaloi kézikonyveket kell prezentalniuk;
a fordito-team gyakran nem ismeri az eredeti
szoveget vagy szovegosszefiiggést; raada-
sul a forrasszoveg (a forditok tudtan kiviil)
gyakran megvaltozik; a korrektor pedig, aki
nem ritkan szintén nem ismeri a forrasszove-
get, minddssze a célszoveg gordiilékenységét
ellendrzi. Dollerup forditasi kerete tehat a
pragmatizmus jegyében sziiletett: az idealistol
elmozdul egy életszerti, komplex forditasi
szituacio felé. Ezzel megtorténik az ,.eredeti
szoveg” tronfosztasa, helyére egyenrangu
szovegek lépnek.

Zuzana Jettmarova ,,Kelet €s Nyugat talal-
kozasa: a forditas-szociologia mint forditas-
tudomanyi paradigma” cimi tanulmanyaban
J. S. Holmes és A. Popovics, az egykori
Nyugat és Kelet kiemelkedd teoretikusai,
a forditastevékenység tarsadalmi funkcio-
rendszerérdl vallott elveinek integralasara
vallalkozik. Jettmarova megvilagitja, hogy
a forditas tarsadalmi szerepkore mar korabbi
szerzoknél is felvetddik, érdemben azonban
Holmes ¢s Popovics dolgozza ki a probléma-
kort. Kett6jiik korabbi szakmai kapcsolatai-
val magyarazhat6, hogy a vizsgalt kérdésben
kozeli nézeteket vallanak. Erdemiik, hogy
felfogasukban a korabbi nyelvi rendszerek
¢és normak mellett megjelenik a fordité mint
cselekvo szubjektum, a forditas pedig mint
tarsadalmi cselekmény. A forditastudomany-
ban hangsulyvaltasra van sziikség, hiszen
itt nem a szovegeknek, hanem a forditok
gyakorlati tevékenységének van tarsadal-
milag relevanciaja. A forditasszocioldgia a
forditastudomanynak olyan alkalmazott 4gai
kozott helyezkedik el, mint a forditoképzés
(moédszerek, értékelési eljarasok, tantervi

munkalatok), a forditasi eszkdzrendszer,
forditaspolitika és forditaskritika. Azzal
foglalkozik, hogyan funkcional a forditas
egy nyelvkozosségben, miként hatol be a
leforditott szoveg a céltarsadalomba. A fordi-
tasszociologia feladatkorébe tartozik tovabba
annak eldontése is, mikor, milyen szévegek
leforditasat igényli az adott tarsadalom.
Ieva Zauberga ,,A forditasi terminologia
hasznalatardl” ir tanulmanyaban. Tapaszta-
lata szerint a hivatasos forditok és tolmacsok
fontos hid-szerepet jatszanak a terminoldgia
megujitasaban. A hivatalos (elméleti) termi-
noldgusok nem ritkan a nyelvészeti tételek
uszalyaba keriilnek, nézeteik elmerevednek.
Ugyancsak megfigyelhetd, hogy a terminolo-
gusok gyakran elszigetelddnek egymastol.
Gyakori eset, hogy a célnyelvben még nincs
meg a sziikséges szakkifejezés, az egyes ter-
minusok ellentmondanak egymasnak, eset-
leg megvaltoznak, de az is eléfordul, hogy
a szakemberek nem akarjak 6ket hasznalni.
Ilyen esetekben a forditok és tolmacsok uj
terminologiat alkotnak, amely kielégiti a
felek igényeit. Kiilonbség figyelheté meg
azonban a forditok és tolmacsok kozott is,
mert tolmacsolaskor a terminushasznalat
kontextus-fiiggdbb, mig forditaskor a hiva-
talos terminoldgia keriil el6térbe. Zauberga
angol és lett nyelvi példakkal szemlélteti
allitasait, s a praktizal6 szakemberek példaja
alapjan konszenzust javasol a felek kozott.
A tovabbiakban tipologizalja a meglévd
gyakorlat megfeleltetési szokasait. Az ol-
vaso megallapithatja: miként a magyarban,
azonképp a lett forditasokban is hemzsegnek
a direkt angol atvételek, kolcsonzések. A
terminologusok természetesen dvatosabban
bannak a spontan kdlcsonzésekkel, mint
a gyakorlo forditok. A szerzé bemutatja a
kolcsonzés, transzkripceio, tikorforditas és
fel-tiikorforditas”, szoalkotas és kifeje-
zés-alkotas tipoldgiajat, melybdl lathato,
hogy a terminoldgia inkdbb a célnyelvi
sz0képzést frekventalja. A nyelvtudomanyi
intézmények iranyelvekben igyekeznek
megfogalmazni a megfeleltetési normakat,
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ilyen értelemben tehat a preskriptiv elvnek
kell érvényesiilnie. Mint mindig, az a f6
szabaly, hogy a neologizmusok a lehetd-
ségekhez mérten vilagosan fejezzék ki a
szemantikai tartalmat, s ugyanakkor legye-
nek Osszhangban a lett nyelv szoképzési,
szohasznalati szokésaival is.

A forditas gyakorlata a forditoképzés
kontextusaban” cimii munkéjaban Donald
Kiraly visszaemlékezik Klaudy Kinganak
1995-ben, egy nemzetkdzi konferencian tartott
cléadasara, mely ugyancsak a gyakorlat-cent-
rikus forditoképzésnek szentelte figyelmét.
Bevezetésében a hiteles elméleti megalapo-
zasra ligyelve a holisztikus forditoi kompeten-
ciara, a tanuldi autonémiara, majd pedig az
utobbi idok kognitiv nyelvészetének ,,sziner-
getikai” fejleményeire s a pedagdgia tanu-
l6kdzpontl kutatdsaira hivatkozik. Ezt ko-
vetéen egy nemrég lefolytatott forditas-pe-
dagdgiai esettanulmanyt ismertet, mely a
tanar-diak kooperaciora épit6 forditoképzésre
irdnyitja a figyelmet, a forditoi kompetencia
fejlesztését elésegitd képzés céljainak és
modszereinek ujragondolasa szandékaval. A
cikkben ismertetett elvek és eljarasok alapjan
Kiraly gy latja, a forditova valas folyamatat
valoban gazdagitd 1j megkozelitéseknek fi-
gyelembe kell venniiik az interaktiv tanulast,
a komplex, életszerti szituaciok kialakitasat, a
mindségelvii megfigyelésekre épiild esettanul-
manyok felhasznalasat, a fokozatossagra épiilé
munkat a forditéi autondmia és professziona-
lizmus kifejlesztésében.

Akonyv masodik része a ,,Forditaselemzés”
nevet viseli. A fejezet elsd, ,,Hermeneutika és
forditas-stilisztika” cimi{i tanulmanyaban Cs.
Jonas Erzsébet a hermeneutikanak a forditas-
elemzésben torténd gyiimdlesdzo felhasznala-
sardl ir. A hermeneutika, miként a szerzd irja,
megkoveteli, hogy a kutato kilépjen a szoveg-
bol, mert annak tartalmat a szoveghatarok nem
korlatozzak. ,,A szoveg lizenetének keresése
kozepette a hermeneutika, a szovegértelmezés
moddszere mint koztes tudomany fejlédik a
torténelem, irodalomtorténet, vallastorténet
és kultaratorténet, lingvopoétika, szemiotika,

pragmalingvisztika, beszédaktus-elmélet
hatarmezsgyéin” (p. 145). A fentiek szelle-
mében vizsgalja Cs. Jonas Erzsébet Vlagyimir
Viszockij ,,Nyet menya — Ja pokinul Raszeju”
cimi versét és annak két magyar forditasat,
Ratk¢ Jozsef ,,Elhagytam Oroszhont” (2000)
¢és Dudéas Sandor ,,Elhagytam Oroszorszagot”
(2003) cimmel. A tanulmany nagy figyelmet
szentel a megértés, értelmezés, felhasznalas
harmassagnak. A szoveg (szerzd, fordito) és
az olvasd kozott dialogus folyik, mert ,,A
szépirodalmi mi folyamatos parbeszédet
folytat a befogadd-olvaséval. Ez a forditasi
folyamat megkett6zddik, hiszen a fordito
maga is olvasd. Minden célszdveg végsd
befogado-interpretatora maga az olvasd” (p.
151). A nagy kontextusban interakcié zajlik
a nyelvek, kultarak, ideologiak, individualis
stilusok kozott is. Parbeszédet folytat tovabba
a régi ¢s 1j forditas is, hangstlyozza a tanul-
many szerzdje.

Albert Sandor tanulmanya ,,A nonszensz sa-
jatos tipusa: tautologia a célszovegben” nevet
viseli. A kozlemény a filozofiai szovegek (ese-
tiinkben K. Marx és M. Heidegger szovegei)
forditasa soran keletkez6 tautologikus szerke-
zetekrél szol. A jelenséget a nonszensz sajatos
eseteként regisztraljuk. Olyan félrefordita-
sokrdl van szd, amelyek a forrasszoveg nem
egészen pontos értelmezése, avagy a forditd
tévedése, figyelmetlensége folytan keletkez-
nek. A szerz6 példak elemzésével mutatja be
ajelenséget, majd bizonyos kovetkeztetésekre
jut a fenti klasszikusok szovegeinek felhasz-
nalasaval. A tautologia keletkezésének okai
koziil az egyik, amikor a szerzd a forrasnyelv
lexikalis készletébol, példaul szinonimaibol
valogathat, mig a forditonak a célnyelvben
erre nem nyilik lehetdsége, mert csak egyetlen
lexémat hasznalhat fel. Az okok egy masik
tipusa az, amikor a fordité valamely filozofiai
kulcsfogalmat helyteleniil értelmez, ami a
forditas soran sajatos csapdahelyzetet idéz eld.
A szerz6 hat nyelvet (angol, francia, magyar,
német, olasz, orosz) von be vizsgalataiba.

Tanulmanyéaban Sonja Tirkkonen-Kondit
felteszi a kérdést: ,,Ritkabbak-e a specifikus
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finn elemek a finn forditasokban?” Egy for-
ditasokbol 1étrehozott, 6,5 millid szavas finn
nyelvi korpusznak kdszonhetéen a kérdés
megvalaszolhatova valik. Idegen nyelvrol
finnre tortént forditasokon a szerzd statisztikai
vizsgalatokat végzett arrél, vajon ezekben a
szovegekben milyen gyakorisagu a kin finn
képzd (pl. todellakin *tényleg’, varmaankin
"bizonyéra’, pakostakin ’elkeriilhetetleniil”)
eredeti finn korpusszal egybevetve. A kin,
1évén a sajatos finn nyelvi valdsagtagolas
tipikus példaja, az indoeurdpai nyelvekben
nem rendelkezik allando formalis ekviva-
lensekkel. Kovetkezésképpen idegen nyelvi
megfeleltetése heterogén nyelvi eszkozokkel
torténik. Idegen nyelvrdl finnre vald fordi-
taskor ez viszont oda vezet, hogy példaul
az angol forrasszovegben nem taldlni olyan
nyelvi eszkozt, fogddzot, amely a forditot
egyértelmiien a kin hasznalatara 0sztondzné.
A kiilonbozd mufaju szovegek statisztikai
Osszegzése kimutatja, hogy az 1000 szora esd
gyakorisag az eredeti finn szovegekben 6,1,
a forditasbol szarmazo szdvegekben pedig
minddssze 4,6. Az egyik részvizsgalatban, a
gyermekirodalmi szovegkorpuszban azonban
ez az arany 9,6:4,8! Az allandosult szerke-
zeteknél érdekes modon mindez forditva
alakul. Erzékletesen kimutathato tehat, hogy
a teljesen korrekt(nek nevezett) forditasokban
is megfigyelhet6 a forrasnyelv valamilyen
lenyomata, ami rokon vonasokat mutat az un.
,kvazi-helyesség” fogalmaval. Ujfent a kor-
pusznyelvészet az, amely lehetdséget nyujt a
statisztikai eszkozokkel kimutathato interfe-
rencia-jelenségek vizsgalatara és a korrektebb
forditasi eljarasok kimunkalasara.

Varadi Tamas ,,NP modifikacios szer-
kezetek parhuzamos korpuszokban” cimi
kozleménye bemutatja, miként alkalmazha-
tok a parhuzamos szdvegek angol és magyar
NP modifikacios szerkezetek vizsgalatara. A
kutatas a lexikalis és mondattani ekvivalencia
szintjén torténik. Varadi feltevése, hogy a
forditas olyan eszkdz, amelynek segitségé-
vel minden karosodas nélkiil kdvethetd és
elemezhetd az eredeti szoveg. Egy makro-

korpuszon végzett statisztikai elemzés kimu-
tatta: annak ellenére, hogy belsé struktarajuk
markansan eltér, a nagykiterjedésiit NP szer-
kezetek alkalmasabbak az &sszehasonlitas-
ra, mint a szofajokra (pl. melléknév) vagy
lexikalis anyagra épiilé analizis. A vizsgalat
fokuszaban egyrészt az A + N szerkezettdl
eltéré esetek, masrészt az angol N + PP
szerkezetek magyar ekvivalensei allnak. Az
eredmények alkalmasnak bizonyulnak arra,
hogy kimutassak, milyen kritériumok alapjan
kiilonboztetheté meg a valodi explikacio
a grammatikai hasznossag eseteitél. Ez a
forditasi explicitalas vizsgalatanak ujabb as-
pektusait nyithatja meg. A melléknév + fonév
szoszerkezetek jellegzetes viszonya is jol mu-
tatja, hogyan kell a forditonak explikalni ugy,
hogy ekdzben ne sériiljon a célnyelvi tizus. Kis
mutatvany a szerzo példaanyagabol (zardjelek,
kiemelés — télem, L. E.): the doubtful date
[8] on the page — papiron dllo kétes datum,
the page @] in front of him — az eldtte fekvd
kényvoldal, the dark haired girl [¢] behind
him — a mégétte ild fekete haju lany. Sokat-
mondo a forditdstudomany szamara, hogy a
legmagasabb szintli NP-k kozott figyelhetd
meg a legszorosabb strukturalis-szemantikai
korrelacio, mig ettdl ,,lefelé¢” haladva, a korre-
lacio szintje csdokkend tendenciat mutat. A lexi-
kalis elemek legeredményesebb egybevetése
pedig morféma szinten torténik, allapitja meg
a tanulmany szerzdje.

Kotetzard tanulmanyaban Proszéky Géabor
A gépi forditas és a »szabalytol-szabalyig«
hipotézis” tapasztalatairdl szdmol be az ol-
vasonak. Ezen hipotézis szerint a szovegen
beliil minden szintaktikai szabaly megfelel
valamely szemantikai szabalynak. A forditas-
tudomany még sokat profitalhat a szerzonek
abbol a megallapitasabol, amely szerint a
gépi forditas szamara alkalmas modszer, ha
a fenti kiinduld képletbdl a szemantikat fel-
cseréljiik magéval a forditassal (figyelemre
méltd, hogy korpusz vizsgalataban a forditast
Vérady Tamas is hasznos eszkoznek taldlta).
A ,,szintaxis-forditas” par végiil is olyan repre-
zentacio, ahol a minta egyarant allhat szabaly
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és lexikalis egység helyett. A valdsagban
azonban valamely Osszetett szerkezet jelen-
tése nem vezethetd le mindig a részelemek
jelentésébdl; ezért jobb, ha szerkezet nélkiili
egységkeént kezeljikk. Az ilyen ambivalens
szerkezetek mindig az idiomatizaltsag vala-
mely fokén allnak. Ha 6tvozziik egymassal a
példa-alapti és szabaly-alapu forditast, mondja
a szerzo, ezzel egy 11j paradigmahoz, a minta-
alapt paradigméhoz jutunk. A MetaMorpho
nevl, tobbszordsen innovativ rendszer ezen
az elven alapul, ugyanis mintakba rendezi
a lexikalis és strukturalis informaciot. Mint
mindig, itt is az ididmak adjak a megfe-
leltetés nehezebb eseteit, az idiomatikus
kifejezéseket leir6 mintak ezért hosszabbak,
mint a lexikalis egységek reprezentacioi.
A MetaMorpho rendszer tovabbi innovacioja,
hogy a forrasnyelvi analizist és a célnyelvi
interpretacidt egyetlen feladatként kezeli.
Nagy jovo all eldtte, ez mar a jelenben is
mutatkozik.

Elmondhatd, hogy az emlékkonyvben
bemutatott kutatasok a forditas tudomanyos
statuszanak megszilarditasat eredményezhe-
tik. Valamennyien, még ha indirekt modon is,
anyelvtudomanyi alapokon végzett kutatasok
hasznat, tovabbi sziikségességét bizonyitjak.
Egyidejlileg ijabb kihivasokra is felhivjak a
nyelvészek figyelmét. A szerzék torekvése
hasznos ¢s idészerti. Tobben a formalodd
szakterminologia zavarait igyekeznek elhari-
tani, illetve 11, az eddiginél jobb terminologiat
kivannak létrehozni. Masok kutatasaik révén
eredményesen szamoljak fel a forditas-tu-
domanyban eleddig fellelhetd hipotéziseket,
torvényszeriiségekké formalva azokat. A
tanulmanykdétetben markans ,,rdmozdulas” fi-
gyelheté meg a globalizacio altal gerjesztett 0j,
az eddiginél nagyobb kutat6i pragmatizmust
igényld kihivasokra is.

Lendvai Endre

Csaba Foldes

Kontaktdeutsch. Zur Theorie
eines Varietatentyps unter
transkulturellen Bedingungen
von Mehrsprachigkeit

[Német nyelv érintkezésben. A t6bb-
nyelviiség koriilményei kozotti nyelvi
valtozatok tipolégiajanak elmélete]
Narr: Tibingen, 2005. 399 p.

A német-magyar nyelvi kontaktusok kutata-
sa a 90-es évek masodik felében kezd6dott.
A kutatasok kdzéppontjadban a magyarnak
— mint tobbségi nyelvnek — a németre mint
a hazankban ¢l6 legnagyobb létszamu nem-
zeti kisebbség nyelvére gyakorolt hatasa all.
A magyarorszagi németek nyelvhaszndlatanak
vizsgalataval foglalkoz6 korabbi kutatasok
foként a nyelvjarasi sajatossagokra korlato-
zodtak: Hutterer Miklosnak ,,Sprachinseln in
Mittel- und Westungarn und in der Schwé-
bischen Tiirkei” (in: Aufsdtze zur deutschen
Dialektologie. Tankonyvkiado: Bp., 1991.
pp. 281-284) cimii miivében. A magyar nyelv
(nyelvi és kulturalis) hatasainak vizsgalata
nem képezte targyat ezeknek a kutatasoknak.
Ezért tekinthetjiik a Kontaktdeutsch cimii mo-
nografiat a német—-magyar nyelvi és kulturalis
kontaktusokrol szo6l6 1) kutatasnak.

A szerz0 a kovetkezd feltevésekre alapozza
kutatasait. A német nem egységes nyelv, ha-
nem regionalis nyelvvaltozatokra tagolodik.
A befogadd nyelvben regionalisan jellemzd
kontaktusjelenségekkel talalkozhatunk, me-
lyekbdl kovetkeztethetiink a két- és tobbnyel-
viiek nyelvi produkcidjara.

Foldes miive els6dleges kutatasnak tekint-
hetd, amelynek alapjat empirikus Giton gytijtott
adatok képezik, és célja, hogy bemutassa a
magyar nyelvnek a német nyelven beliili kon-
taktushatasait, leirja a kontaktushatdsok altal
erbteljesen befolyasolt nyelvvaltozat sajatos-
sagait. Tovabbi célként tlizte ki a szerzd, hogy
az Osszegyljtott empirikus anyag segitségével
bemutassa a két- és tobbnyelvii magyaror-
szagi németek szobeli nyelvi és diskurzus
tulajdonsagait, és altalanos kdvetkeztetéseket
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vonjon le a tobbi kisebbség nyelvhasznalatat
illetéen. A szerz6 mas nyelveken végzett
kutatasok eredményeit is akarja ellendrizni
vizsgalataval. A mikro-elemzések eredményeit
tarsadalmi makro-szerkezeti adottsagokkal
akarja kapcsolatba hozni. A német—magyar
kontaktusnyelvészeti kutatasok eredménye-
ivel a Karpat-medencében €16 egyéb nyel-
vek érintkezésének vizsgalatahoz akar hoz-
zajarulni.

A szerz6 a magyarorszagi németek nyelv-
valtozatat kontaktus-valtozatként definialja,
melynek legfébb sajatossaga, hogy a két-
nyelvi besz¢l6 nyelvi elemeket vesz at egyik
nyelvbdl a masikba, vagy a nyelveket felvaltva
hasznalja, ami a nyelvkeveredés kiilonbozo
tipusaihoz vezet.

A monogréafia kdzponti terminusa a nyelv-
keveredés, melybe beletartozik az interfe-
rencia, a transzferencia, a kodvaltas és a
szokolcsonzés is. Ezeknek a miiszoknak a
meghatarozasa és egymastol valo elkiilonitése
a szakirodalomban meglehetdsen problemati-
kus. A szerzg transzferencian nyelvi elemek
atvételét érti a kontaktusban allé nyelvekbdl,
mig kodvaltas terminussal két nyelvvaltozat
egy megnyilatkozason beliili hasznalatat de-
finidlja (p. 73).

A szerz0 kutatasait Hajoson végezte; ez a
kozség a Duna partjan, Bacs-Kiskun megyében
talalhato telepiilés, ahova 1722-ben telepiiltek
be az elsé svabok. Foldes nyomon koveti a
telepiiléstorténetet, egészen napjainkig.

A vizsgalt korpuszban a szerzd elkii-
16niti egymastdl a lexikalis-szemantikai,
grammatikai, frazeoldgiai és pragmatikai
transzferenciat, melyek koziil a lexikalis-
szemantikai transzferencia jelensége a
leggyakoribb. Ez arra vezethetd vissza, hogy
a nyelvvaltozatok kolcsonhatasa a kontak-
tusban all6 nyelvekben heterogenitashoz ve-
zet, amin masik nyelvbdl atvett lexikai vagy
grammatikai elemek megjelenését értjiik. A
transzferencia-jelenségek kozott leggyako-
ribb a ,,szotranszferencia”, melynek kiilon-
b6z06 tipusai vannak aszerint, hogy mennyire
tikrozodik a transzferben az eredeti jelentés

¢és hangalak. A szerz6 valtozatos példakkal
illusztralja az egyes jelenségeket, és kiemel
néhany olyan teriiletet (pl. névhasznalat),
ahol gyakori a transzferencia. Hasonlokép-
pen megvizsgalja a transzferenciak szerepét
szovegnyelvészeti szempontbol.

Foldes szerint a kontaktusnyelvészeti je-
lenségek gyakran tartdsan nyomot hagynak az
egyes nyelvekben. Az, hogy ezek a jelenségek
mennyire fejtik ki hatasukat az egymassal kon-
taktusban allé nyelvekben, harom tényez6tol
fiigg: a) befolyasolja az, hogy ezek a transz-
ferek fonetikai, morfologiai és szintaktikai
szempontbol mennyire integralhatok az adott
nyelv rendszerébe; b) befolyasolo tényez6 az
is, hogy hasznalatuk mennyire stabil, hozza-
tartoznak-e az egyén vagy k6zosség kommu-
nikativ normajahoz; c) végiil az, hogy milyen
abesz¢lok szociolingvisztikai attitidje az adott
nyelvi elemmel szemben.

A szerzd altal folvetett egyik legfontosabb
kérdés, hogy sziikséges-e kiilonbséget tenni
egynyelvii és kétnyelvii nyelvi norma kozott;
mivel szerinte a nyelvi kontaktusjelenségeket
nem lehet ,,normativ-purista” szemszogbdl
megkozeliteni, hiszen csak a két- és tobbnyel-
vii nyelvi repertoarbdl kiindulva értelmezhet-
juk azokat helyesen.

A nyelvi keveredés és kontaktusjelenségek
— Foldes megallapitasa szerint — a kontaktus-
nyelvvaltozatok hasznalatanak, valamint a
szociokulturalis identitas kifejezésének ered-
ményei. Osszegzésként megéllapitja, hogy az
egy- és kétnyelvili beszélok kommunikacios
stratégiai alapvetéen nem kiilonboznek egy-
mastol; az interakcioban 1évo személyek azon-
ban igyekeznek kommunikacios céljaiknak
megfelelden kihasznalni a rendelkezésiikre
allé nyelvi eszkdzoket.

A monografia masik kdzponti kérdéskore a
kultara szerepének vizsgalata nyelvi kontaktu-
sokban. A Foldes altal kovetett elmélet szerint
a modern kultiradk tobb egymasba fon6do
kultarat foglalnak magukba. Ez arra vezethetd
vissza, hogy a kiilonb6z6 kulturdk nagymér-
tékben Osszefonodnak. A két- és tobbnyelvii
egyének nyelvi kompetencidjat kiilonbozo kul-
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tarafliggd szabalyok befolyasoljak: kiilonféle
tradiciok és szokasok sokféleképpen hagynak
nyomot a nyelvben. Ez az oka Foldes szerint
annak, hogy kulturalis szempontb6l a német
mint kisebbségi nyelv jelentdsen kiilonbozik
az Osszefliggd német nyelvteriileten hasznalt
német nyelvvaltozatoktol.

A kultura és a nyelv kolesonhatasanak
kutatdsa — Foldes szerint — egy interkulturalis
nyelvészet feladata lenne, amelyet a szerzo a
kovetkezoképpen definial: az interkulturalis
nyelvészet két és tobb nyelv kozotti nyelvi
és kulturalis kontaktusokat vizsgal sajatos
elméleti és gyakorlati modszerekkel. Ezek
,rendszernyelvészeti”, pszicholingvisztikai,
szociolingvisztikai, nyelvészeti pragmatikai
¢és kontaktusnyelvészeti eljarasok, tovabba a
nyelvi kontaktusoknak a nyelvpolitika szem-
sz0gébol torténd vizsgalata (p. 297).

Ezt a monografiat a szerz6é kontaktusnyel-
vészeti kutatasai 0sszegzésének tekinthetjiik,
amelyben attekintést nyjt a német—magyar
nyelvi és kulturalis kontaktusjelenségekrol,
boséges példatarral illusztralva a nyelvi kon-
taktushatasok eredményeit.

Gerdly Krisztina

Lanstyak Istvan és Szabomihaly Gizella

Magyar nyelvtervezés
Szlovakiaban

Kalligram Kényvkiadé:
Pozsony, 2002. 304 p.

1999. szeptember elsején Iépett hatalyba a
Szlovak Koztarsasag Nemzeti Tanacsa altal
hozott, a nemzeti kisebbségi nyelvek hasz-
nalatat szabalyozo torvény. Jelen konyv a
torvény életbelépése Ota tortént valtozasokkal
¢és az emberek mindennapjait érintd kérdések-
kel foglalkozik. Hidnypotlé ez a munka, az
elsd, amely ebben a targykorben megjelent.
A Magyarorszaggal szomszédos tobbi orszag
magyar nyelvtervezési kérdéseirdl szolo anya-
gok pedig még varatnak magukra.

A két szerz6 tanulmanyai elemzik a szlova-
kiai magyarsag torténelmi helyzetét, jogi sta-
tusat, kifejtve a tobbkdzpontl nyelv, valamint
a kontaktusjelenség fogalmat. Bemutatjak
tovabba az 1999-ben kiadott kisebbségi
nyelvtorvény elézményeit és kovetkezmé-
nyeit, valamint a magyar nyelv iskolai okta-
tasanak lehetdségeit ¢s hasznalati szintereit
a kozigazgatastdl a kulturdlis eseményekig.
Részletesen feltarjak az utcanév-tablakkal,
intézménynevekkel, csaladi és utonevekkel,
illetve az iskolai bizonyitvanyokkal kapcso-
latos problémakat.

A magyar részlegesen tobbkdzpontu
nyelv, ami azt jelenti, hogy Magyarorszagon
tobbségi, de a vele szomszédos orszagokban
kisebbségi helyzetben van. Minden tobb-
koézponta nyelvre jellemzd, hogy beszEloi a
kiilonboz6 orszagokban eltéré modon hasz-
naljak. Ennek legfobb oka a tobbségi nyelv,
illetve az eltérd kultira hatasa. A magyar
nyelvnek igy voltképpen nyolc valtozata van:
magyarorszagi, szlovakiai, ukrajnai, romaniai,
szerbiai, horvatorszagi, szlovéniai és ausztriai,
nem beszélve a vilag szamos pontjan szét-
szortan ¢l6 magyar kisebbségekrol. Lanstyak
Istvan és Szabomihaly Gizella munkaja a
szlovakiai magyar valtozatot taglalja.

A Kelet- és Kozép-Europaban az 1980-as
évek végén kezd6do politikai és gazdasagi
rendszervaltds kovetkeztében szamos 1j
intézmény jott 1étre mind Magyarorszagon,
mind Szlovakidban. Barmennyire is hasonld
azonban a két orszag politikai és gazdasagi
berendezkedése, az eltérd intézményrendszer
nem mindig ugyanazt a tartalmat takarja;
ezért az elnevezések is kiilonboznek egy-
mastol. A szlovakiai magyarok szamara ez
annyiban jelent szinte megoldhatatlan gondot,
hogy az ottani intézményekre nem alakult ki
megfeleld magyar nyelvii szakterminologia.
Sok intézménynév egyszeriien nem létezik a
magyarban; mivel az intézménynek Magyaror-
szagon nincs megfeleldje, ezért elnevezésre
sincs sziikség. Egyes intézménynevek egybe
is eshetnek, de a tartalmuk kiilonbo6z6 le-
het, és a sima atvételbdl félreértések szar-



Koényvszemle 81

mazhatnak. Ha viszont a hasonlo, de nem
egyforma intézmények elnevezésére kétféle
szakterminologia sziiletne a szlovakiai és a
magyarorszagi magyarban, az a magyar nyelv
,,szétfejlodéséhez” vezethetne. Es akkor még
nem besz¢ltiink a Magyarorszaggal hataros
tobbi orszag intézményneveirdl. A hianyzo
szakterminologia kovetkeztében a szlovakiai
magyarok szamdra nincs lehetdség magyar
nyelvii beadvanyokkal fordulni a szlovakiai
hatésagokhoz. A szerzok egy nyelvi tanacs-
ado iroda felallitasat szorgalmazzak, az iroda
munkatarsainak lenne a feladata orvosolni ezt
a valoban stilyos problémat. E16szor ki kellene
alakitani a megfeleld szakterminoldgiat, majd
gondoskodni kellene arrol, hogy az szotar for-
majaban minden érintetthez eljusson.

Fontos kérdés a kontaktusjelenségek vizs-
galata is. Minden kisebbségi helyzetben 1évo
nyelv besz¢ldire jellemzdek a két nyelvhez és
két kultirahoz valé tartozas miatt kialakulo
hangallomanybeli, lexikalis, illetve gramma-
tikai kdlesonzések. Ezért a hatarainkon tal €16
magyarok beszéde mas, mint az egynyelvil
magyarorszagi magyaroké. Az iskolai ma-
gyaroktatas feladata lenne, hogy a gyerekek-
kel megértessiik: a kiilfoldon ¢é16 magyarok
beszéde nem rosszabb az anyaorszagiak
beszédénél, hanem mas. Ellenkezé esetben
a gunyolodastol, kinevetéstdl valo félelem
miatt a szlovakiai, romaniai stb. magyarok
nem merik az anyanyelviiket hasznalni, és ez
elébb-utdbb a hatdrainkon tuli magyar nyelv
visszaszorulasahoz vezethet.

Jelentds probléma a két orszagban az eltérd
iskolatipusok elnevezése is, ami szintén for-
ditasi gondokat okoz. A szlovakiai iskolakban
nem lehet ,,egy az egy”-ben atvenni a magyar
elnevezéseket, mivel ugyanaz az elnevezés mas
¢és mas iskolatipust jeldl a két orszagban; sot
van olyan iskolatipus is, amely csak az egyik
orszagban létezik. A szlovakiai iskoldkban a
dokumentacio is eltér a magyarorszagitol, ezért
a kiilonbozd iratok nevét sem lehet egyszertien
atvenni az anyaorszagi gyakorlatbol.

A szerz6k — minden jogi €s torténelmi
koriilményt figyelembe véve — arra a kdvet-

keztetésre jutottak, hogy meg kell alkotni a
tudomany és a jog minden teriiletét érintd
szlovakiai magyar szakterminologiat, és azt
el is kell terjeszteni az érintettek korében. Ez
a nyelvtervez6 munka azonban nagyon nagy
kortiltekintést igényel: figyelembe kell venni
a szlovakiai €s a magyarorszagi hagyomanyo-
kat, valamint a szlovakiai magyar kisebbség
sziikségleteit. Olyan szakterminoldgiat kell
létrehozni, amely mindenben megfelel a
szlovakiai intézményrendszer elnevezéseinek,
és amely megakadalyozza a magyar nyelv
,,sz¢étfejlodését”.

Kuthy Erika

Johanna Laakso

Our Otherness. Finno-Ugrian
Approaches to Women's
Studies, or vice versa [A mi
massagunk. Nékutatas a finn-
ugorok kéz6tt, vagy megforditva]
LIT Verlag: Wien, 2005. 197 p.

Johanna Laakso konyve a Bécsi Egyetem
Finnugor Intézetének 0j sorozataban kapott he-
lyet masodik kétetként (Finno-Ugrian Studies
in Austria, Band 2; a sorozat szerkesztoi A.
Seidler, J. Laakso). Ahogy a szerz6 a kdnyv
elészavaban kifejti, nem az volt a célja, hogy
atfogd kézikonyvet irjon a finnugor nékuta-
tasrol; a konyv inkabb az ontudatot erdsitd
esszék gylijteménye, amely Osszefoglalja az
eddigi nékutatasok eredményeit és tovabbi
lehetséges kutatasi iranyokat jeldl ki a finn-
ugor nyelvészetben. (Laakso tudatosan a
nokutatas fogalmat hasznalja a genderkutatas
helyett, egyrészt a finnorszagi hagyomanyo-
kat kovetve, masrészt szeretné a figyelmet
a nokre iranyitani és kissé megvaltoztatni
a finnugrisztikaban a ndkkel kapcsolatban
uralkoddé nézépontot — ahogyan szellemesen
mondja sajat kdnyvérdl: ,,a herstory, which
complements the history of Finno-Ugristic
studies”). A konyv megirasa és megjelenése
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két olyan eseményhez kapcsolodik, amelyet
Johanna Laakso neve fémjelez: a Bécsben
2002 6szén megszervezett ,,Gender in Finno-
Ugristics” cimi{l nemzetk6zi szimp6ziumhoz,
illetve a szerzo hasonld témakdrben meghir-
detett eldadassorozatahoz a Bécsi Egyetemen
a 2003/04-es tanévben. Laakso elsésorban a
finnugor szakos didkok és a genderkutatas
irant érdeklddok taborat célozza meg, hiszen
a két kiilonb6zo teriileten tevékenykedbk
tudasa kolcsonosen hianyos lehet a masik
szakmarol. Nem var el komoly nyelvészeti el6-
képzettséget olvasokozonségétdl: az elsé két
fejezetben megyvilagitja, hogy mi is tulajdon-
képpen a finnugrisztika, illetve a nék milyen
szerepet jatszottak eddig a finnugrisztikai
kutatasokban. Mivel a kdnyv nyelvezete gor-
diilékeny, élvezetes olvasmany lehet barmely
finnugor nyelvet beszéld kutatd vagy barki
szamara, aki érdeklédik a genderkutatas és/
vagy a finnugrisztika irdnt. Aki a témaban
el szeretne mélyiilni, a kdtet végén talalhato
tobb mint 350 tételes bibliografia segitségével
megteheti. A konnyebb tajékozodast targymu-
tato segiti.

A konyv hat fejezetbdl all. A finnugriszti-
kaval foglalkozo két bevezetd fejezet utan a
I11. fejezet dsszekapcsolja a két szaktertiletet:
a noket, illetve a ndkutatasokat mutatja be a
finnugor vilag keretein beliil. Az ismertetés
Lappfolddel kezdédik, majd Finnorszagon,
Esztorszagon és Magyarorszagon at az Orosz-
orszagban ¢l16 finnugor népekhez vezeti el
az olvasot. A IV. fejezet attekinti, hogy a két
nem hogyan jelenik meg a finnugor népek
kultarajaban, sziikkebben a mitoszokban és a
folklorban. Ezek utan a nemzeti szimbolumok
¢s az etnikai sztereotipiadk nemi vonatkozasai
kertilnek goreso ala.

Szoros értelemben vett nyelvészettel a
konyv utolso és egyben legterjedelmesebb fe-
jezete foglalkozik. Kozismert, hogy a finnugor
nyelvekben nincs nyelvtani nem (himnem, no-
nem, semleges), de ez a jelenség, amit sokaig
a finnugor nyelvek sajatossdganak tartottak,
mégsem olyan ritka a vilag nyelveiben. A
kérdés az, hogy vajon vannak-e kiilonbségek

a nyelvtani nemmel rendelkez6 és a nem nél-
kiili nyelvek beszéldinek vilagészlelése vagy
vilagfelfogasa kozott. Olvashatunk néhany
olyan kutatasrol, amely a nyelvi kontaktusok-
kal foglalkozik, pontosabban azzal, hogy mi
torténhet, ha kontaktusba keriil egy nyelvtani
nemmel rendelkezd és egy nyelvtani nem
nélkili nyelv. A szerzé ramutat a nyelvtani
nem hianyabol ad6do6 pozitivumokra is: pl.
regényeket lehet irni anélkiil, hogy az olvaso
rajonne, a fészerepld férfi-e vagy nd (ebbdl
azonban az indoeuropai nyelvekre forditas-
kor problémak adddhatnak). A nyelvtervezék
munkajat viszont eldsegitheti a nyelvtani nem
hianya, mivel a ,,szexizmusok” nem olyan
gyakoriak, mint példaul az angol nyelvben
(pl. everybody should remember his duty 1
his or her duty).

A morfolégiai nem jeldlésére egyes finn-
ugor nyelvekben létezik egy szimmetrikus
lehetdség: a névszo elé kitehetjiik a nemre
utalo prefixumot (pl. finn mies- *férfi-’/
nais- ’n6i’). Ugyanakkor tobbnyire a noi
nem a ,nyelvileg jel6lt”, erre szuffixumok
szolgalnak, s mivel a ndk ,,jeloltsége” a gya-
koribb, a nyelvi eszkdzokben a két nem kozott
aszimmetria figyelheté meg. Példak nagyobb
finnugor nyelvekbdl: magyar -né és -nd, finn
-tAr és -kkO (és -skA), észt -tar és -nna. Az
észt példak a nyelvujitas eredményei, esetiik-
ben érvényesiilni latszik az a tendencia, hogy
mivel mar a megalkotasuk is nehézségekbe
iitkozott, idegenek is maradtak a nyelvben (pl.
az észtben a no6i képzdvel 1étrehozott szavak
ragozasi tipusa egybeesik az idegen szavaké-
val, tovabba ezek a képzok nem produktivak).
A finnben is csdkkent a néi képzokkel képzett
foglalkozasnevek szama: 1950-ben 84 ilyen
sz6 volt, 1990-re csak egy maradt fenn kozii-
liik. A sport azon ritka szakteriiletek egyike,
amely megoérizte a morfologiai lehetdségek
alkalmazasat.

A szerz0 tobb helyen hangsulyozza, hogy
a nyelvtani nem jel6lése idegen a finnugor
nyelvekben. A ,,;nem” inkabb lexikai katego-
ria, azaz a ,tarsadalmi nem” burkolt jelenség.
Léteznek generikus, nemileg nem specifikalt
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alakok is (pl. magyar ember, testvér); a ge-
nerikus alak hasznalata azonban nem mindig
semleges, gyakran elsdsorban csak férfiakra
vonatkozik: pl. Hazajott az emberem. A ge-
nerikus alak vonatkozhat csak nokre is, de a
jelentése ebben az esetben pejorativ. Ha a ne-
mileg nem specifikalt alakokat tekintjiik végig,
ott is felfigyelhetiink némi aszimmetriara: a)
a lexikai himnemt alak lehet generikus is (pl.
vki — akar férfi, akar né — ura a helyzetnek);
hasonl6 funkciot nénemi alakra viszont a
konyv példai kozott egyet sem talaltunk; b) a
lexikai nénemi alakbodl nehezebb létrehozni
a generikus alakot, mint a lexikai himnemd-
bél (pl. finn maaherra ’kormanyzo’ ’fold +
ur’, amely mind férfi, mind ndi kormanyzot
jeldlhet; viszont 6vond > *ovofeérfi, > *ovo >
ovobdcsi.

Feltiing az is, hogy a férfiakra, illetve
nékre vonatkoz6 szokincs megoszlasa nem
szimmetrikus. A szerzd a finn nyelvbdl hoz
példat, ahol a kozeli rokonsagot jel616 szavak
kozott kétszer annyi a ndkre referald lexéma,
mint a férfiakra (nainen *né’, vaimo ’feleség’,
mies *férfi, férj’). Van erre magyar nyelvii
példa is: az ur sz0, amely tekintélyre és ha-
talomra utal, a nékre vonatkozdan asszony,
holgy, amikor a tekintélyt hangsulyozzuk,
illetve urnd, amikor a hatalom a szemantikai
jelz6. A nék rokonsagi besoroldsa arnyaltabb,
mint a férfiaké. Bar a férfit jel6l6 kiilonbozo
lexikai alakok tobbszor fordulnak el6 a szo-
vegben, kevesebb informaciot hordoznak,
mivel kevésbé valtozatosak. A férfit jelold
szavaknak tobbszor lehet negativ jelentésiik,
a nbkre referald szokincsben felting, hogy a
ndk elsésorban csak erkdlcesileg lehetnek rosz-
szak. A férfit jelol6 szavak azonban lehetnek
generikusak is, azaz, mig a lexikalis nénemi
szavak a bioldgiai nemre (szexus) utalnak, a
himnemi szavak a tarsadalmi nemre.

A konyvben kiilon alfejezet foglalkozik
a ndi és férfi tulajdonnevekkel. Ez a fejezet
el6szor torténelmi attekintést kinal, majd kitér
a mai keresztnévadasi szokasokra. A fejlo-
dés soran szembetiing, hogy — valdsziniileg
nemzetkdzi hatasra — érvényesiilt az a ten-

dencia (pl. Gyorgy + -i = Gyérgyi), amelynek
keretében a néi neveket kicsinyitd képzovel
képezték a férfinevekbol, ezaltal a néi nevek
valtak ,,megjelolt”-té. Laakso a névviselési
szokasokat is szemiigyre veszi. A magyaror-
szagi adatokhoz Laczkd 1996-o0s tanulmanyat
hasznalja fel, amelyben az uralkodé minta
az, hogy az asszonynév a férj csaladnevéhez
kapcsolt -né képz6 és a n6 hazassag elotti ne-
vébol all 6ssze. Azt gondolhatnank, hogy ezen
a téren az utdbbi id6ben jelentds valtozasok
torténtek, Raatz 2003-as adatai viszont nem ezt
tamasztjak ala. (Roviddel Laakso kdnyvének
megjelenése utan 2005 6szén Szegeden szer-
vezték meg A né helye a magyar nyelvhasz-
nalatban cimi konferenciat, ahol két eléadas
is foglalkozott ezzel a kérdéssel: Fercsik Er-
zsébet ,,Magyarorszagi asszonynevek a XXI.
szazad kiiszObén”, valamint Raatz Judit ,, A
ndék névviselési szokasai Magyarorszagon €s
az EU-ban”. A konferenciakotet 2006 8szén
jelenik meg.)

A kotet utolso alfejezete a nem és a nyelv-
hasznalat kapcsolatardl szol. Barmilyen
meglepd is, Jespersen régen elavult, 1922-es
gondolatait részben még ma is helyesléen
idézik a szakirodalomban, a mai népszerii
pszichologiai kézikonyvekben még gyakran
az 4ll, hogy a ndk ¢és a férfiak két kiilonbozo
szubkultura, ezért masként kommunikalnak.
Laakso osztja egy finn kollégaja, Liisa Tainio
véleményét: a nemek kozotti kiillonbségek a
nyelvhasznalatban kevésbé érdekesek, mint
az, hogy errél miért beszélnek.

A finnugor nyelvekrdl a legtobb embernek
valdsziniileg az jut eszébe, hogy ezek veszé-
lyeztetett nyelvek, azaz fel kell gyQjteni és
archivalni kell, amit lehet. Adatkozloként a
férfiakat szoktak preferalni. A nékrdél mint
adatkozl6krdl két sztereotipia él: a) a né az
anyanyelv és az etno-kulturalis jellemzdék
orzdje, b) a nd opportunista, aki nyelvet és
identitast valt a kdnnyebb megélhetés érde-
kében. Ez tulajdonképpen azt jelenti, hogy a
nyelvmegtartd szereptdl vagy az asszimilaci-
ora valo hajlamtdl fiiggden a nd lehet nagyon
j6 vagy nagyon rossz adatkozl6.
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A finnugor nyelvek nyelvtanait, szotarait
¢és nyelvkonyveit attekintve megallapithatjuk,
hogy mennyiség és mindség tekintetében is
mindeniitt tobb a férfira, mint a nére vonat-
koz6 nyelvi utalas. A szerz6 egy olyan példat
idéz, ahol egy német nyelvii észt nyelvtan
ir6ja (Hasselblatt 1998) kiilonosen igyeke-
zett figyelmet forditani a nemi aranyokra a
német nyelvi szovegben (pl. a semleges észt
arst helyett el6fordul a német Arzt mellett az
Arztin is). A probalkozas mégsem jart teljesen
sikerrel, az eredmény a né—férfi aranyt tekintve
43:49 lett. A nyelvtankonyvet ennek ellenére
olyan kritikaval illették, hogy a ndnemi ala-
kokat részesiti elényben!

A finnugor nyelvkonyveket elemezve
szintén talalunk néhany érdekességet, igy
példaul a magyar nyelvet oktatdé Hungaro-
lingua sorozat a tarsadalmi nemek szem-
pontjabol kizardlag sztereotipidkat kdzvetit,
vagyis a nd tobbnyire haziaszszony, legfon-
tosabb idotoltése a vasarlas, a férfi pedig a
csaladfenntartd, a magasabb kvalifikacidval
és pozicioval rendelkez6 fél.

Osszefoglalasként elmondhatjuk, hogy
J. Laakso konyvének a nyelvre koncentralo
része ramutat arra, hogy a kiilonb6zd finn-
ugor nyelvekben (elsésorban a nagyobb
finnugor nyelvek adatai alapjan) aszimmet-
ridk talalhatok a lexikalis morfologidban, a
lexikaban, a szégyakorisdgban és a nyelv-
hasznalatban. A szerz6 bemutatja azokat a
teriileteket is, ahol a finnugrisztikai kutata-
sok és a ndkutatasok egyiittes alkalmazasa
uj eredményeket hozhat: a) szolgalhatna a
feminista politikai nézeteket; b) erésitené a
tudatos nyelvhasznalatot a diszkriminacio és
az elnyomas elkeriilése terén; c) timogatna
a nemileg korrekt szabalyozasokat a nyelv-
tervezésben, a névadasi torvények megal-
kotasaban; d) eldsegitené a kisebb finnugor

A zarszo felhivja a figyelmet arra, hogy
ugy tlinhet: a konyv altalanositasokat kinal
az olvaso szamara, pedig a célja éppen ennek
az ellenkezdje: fel akarja hivni a figyelmet az
alaptalan altalanositasokra.

Johanna Laakso 0j néz6pontbol mutatja
be finnugrisztikat. A finnugrisztikaval fog-
lalkozo szakembereket és a genderkutatokat
alapkonyvvel ajandékozza meg, bar szandéka
szerint nem kézikdnyv megirasa volt a célja.
Ez az ovatossag érthetd is, hiszen egy 1j
teriilet feltérképezésében elsonek lenni nem
koénnyt dolog.
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Marju Ilves

George L. Nagy

Thesaurus of English Idioms
[Angol idiomak tezaurusza]

Tinta Kényvkiado:

Budapest, 2006. xvi+1249 p.

A kotet cimében a tezaurusz mindsités a szo
kincsestar értelmében helytalld: gazdag nyelvi
anyagot kapunk kézbe (bar a kincsek nem
jelentéktelen hanyada masolat...). A tezaurusz
itt kozelebbrol ,,szinonimatar”-at jelent, vagyis
minden ididma alatt szinonimak sorat talaljuk,
rendszerint stilisztikai mindsitéssel. Anyanyel-
viiek szamara bizonyara Eldorado; am itt és
most a hazai kozonség igényeit érdemes szem
elott tartanunk.

Ha érezziik, hogy egy angol szoveg is-
meretlen fordulata nem szo6 szerint értendo,
a kétnyelvil és egynyelvil szotarak mellett
ehhez a forrashoz is fordulhatunk, bar nyil-
vanvaldan nem ez a f6 funkcidja, és néhany
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véletlenszeriien kivalasztott oldal alapjan itél-
ve nem sok olyan kifejezést tartalmaz, amely
az angol-magyar akadémiai nagyszotarban
nincs benne. (Nem hagyhat6 emlités nélkiil,
hogy a kotet legelsd feliitésekor szemembe
otlott CABIN FEVER magyarazata: fo suffer
the ill effects of being confined, ami akar a
klausztrofobia is lehetne, a példa mutatta, hogy
valami masrél van sz6. A Longman definicioja:
when you feel upset and impatient because
you have not been ouside for a long time
— bizony nagy a kiilonbség, az utobbit ki-
zart dolog félreérteni. Tekintsiik a példat
véletlennek...)

Amikor mondanivalonk arnyalt kifejezésé-
hez keresiink angol nyelvi megfelel6t, idealis
lehetne a gylijtemény, sajnos azonban az in-
duldshoz valamilyen idiémat vagy legalabb
egy toredéket ismerniink kell, e nélkiil csak
a véletlenben bizhatunk. Ez az 9sszeallitas a
,.fogalomkorok szerint rendezett gylijtemény”
értelemben nem tezaurusz. Ha mondjuk az
elpatkol tobbé-kevésbé azonos hangulatu
angol parjat keressiik, nem elég a die szobol
elindulnunk. A DIE alatt szerepel egy sor
kifejezés, amelyek a die igét tartalmazzak,
de a fogalomkorbe tartozo egyeb kifejezések
nincsenek ott, és nincs fogalmi mutatod, amely
utalna a fogalomkor tagjaira. Ha ismerjiik a
kick the bucket szblast, nyert iigylink van. Az
alatt nyolc szinonimat talalunk, koziiliik hét
hasonléan alkalmas arra, hogy a tarsait meg-
leljiik. Ha nyolcbdl egyet sem ismeriink, nem
fogunk z61d 4gra vergddni. Pontosabban az is
jO, ha valamelyikbdl egy jelents sz felrémlik
az agyunkban, ugyanis a kifejezések szinte
minden fontos szavuk alatt megtalalhatok (a
szabalyt egyszert kitapasztalni, a bevezetés le
is irja), és gyakorlatilag mindeniitt megkapjuk
szinte ugyanazt a szdocikket. A példak kiilon-
boznek, ezek kedvéért érdemes a kifejezéseket
valamennyi el6fordulasi helyiikon megnézni,
mondjuk a go to (w)rack and ruin a GO, a
RACK, a RUIN és a WRACK cimsz¢ alatt is
megtalalhat6. Ennek a megoldasnak az érté-
kelése izlés dolga, véleményem szerint elég
lenne egy szomutatd, amely az angol szavak

mellett utal az 6ket tartalmazé kifejezésekre.
Ezzel a kotet terjedelme 1ényegesen csokken-
ne, konnyebben forgathatnank — és a kifeje-
zéseket nem szinte minden, hanem minden
fontos elemiik alapjan megtalalnank. Mind-
emellett a szocikk kdzvetlen megtalaldsanak
van bizonyos elénye. Az sem 6rdm viszont,
ha kiilonboz6 helyeken ugyanaz a kifejezés
masféle mindsitéssel szerepel, példaul a spill
the beans a CAT alatt (v0. let the cat out of
the bag) slang, a BAG alatt informal. Biztosra
vehetjiik, hogy ha megkérdeznénk szaz (akar
nyelvészetileg is miivelt) anyanyelvi beszélot,
mindkét mindsitésre kapnank szavazatokat;
nincs itt nagy tévedeés, csak kovetkezetlenség
vagy gondatlansag, ami azonban aldassa a
bizalmat. Amikor ugyanannak a kifejezésnek a
magyarazata két helyen apro formai eltéréssel
kétféleképpen szerepel, csak arra gondolha-
tunk, hogy technikailag rosszul szervezték
meg a szocikkek Osszeallitasat, automatikus
masolas helyett kézzel masolgattak. A fenti
példanal maradva a CAT alatt to reveal a secret
unintentionally, a BAG alatt to reveal a secret
(unintentionally), a SPILL alatt fo tell a secret
(sometimes inadvertently), a BEAN alatt fo
tell a secret inadvertently olvashato stb. {z1és
dolga az is, hogyan fogadjuk az allanddan
kiirt someone, something alakokat. A rovidi-
tés mellézése fogyasztja a papirt, kezdoknek
jelent némi segitséget, dehat ez a szotar nem
kezd6 nyelvtanuloknak valo.

Ne feledkezziink meg a szotarhasz-
nalat harmadik valtozatarol, a kézvetlen
cél nélkiili olvasgatas 6romérdl. Ebben
a funkcioban a kotet forgatasa felhGtlen
gyonyoriség, felfedezés, racsodalkozas az
angol nyelvre!

A cimhez visszatérve: az angol idiomak
pontositasra szorulna. A bevezetésbdl meg-
tudjuk, hogy az anyag az uj évezred elején
¢l6 muvelt amerikai szokincsét tiikkrdzi. Nem
tudjuk meg, hogy Amerikan egész Eszak-
Amerika vagy csak az Egyesiilt Allamok
értendd. Mivel azt sem tudjuk meg, hogy a
gyakorisagi szempontok hogyan befolyasol-
tak a valogatast, esetenként tanacstalanok
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maradunk. Mit kezdjiink azzal, hogy nem
talaljuk példaul a bread-and-butter letter vagy
a patronage appointment kifejezést? Az elébbi
talan nem elég gyakori, az utobbi Kanadaban
hasznalatos, de talan csak ott és/vagy talan
nem elég gyakran. (A fentebb emlitett cabin
fever a nagy Orszagh-szotar szerint kanadai
kifejezés...)

Egészében véve jo szivvel javasoljuk,
hogy késziiljon egy ujabb kiadas a kovetke-
z0 valtoztatasokkal: egy kifejezésnek egy
szocikke legyen, ez sorolja fel az Gsszes
példat; késziiljon fogalomkori mutatd és
szomutato; valamint be kell vezetni a trivialis
roviditéseket (a roviditésekre cserélés auto-
matikusan megoldhatd, minimalis emberi
utoszerkesztéssel). A mindezekre forditando
munka nem tiinik soknak a varhat6 elényok-
hoz képest: a kiadvany a magyar kozonség
szamara nagysagrendekkel hasznalhatobba
valna; l1ényegesen csokkenne a terjedelme;
olcsobban lehetne adni (bar a jelenlegi 40
dollar, illetve 35 eurd sem til magas ar). A
varhato bevétel-ndvekedés bizonyara fedezné
a befektetést. Végiil, de nem utolso sorban, a
XXI. szazad elején kellene egy rendszeresen
aktualizalhato CD verzi6 is. A kotet kiilso
megjelenése példamutato: jo mindségii a papir,
szépek a betlik, szerencsés a betlitipusok meg-
valogatasa, szemet gyonyorkddtetd az oldalak
Osszhatasa, szell0sek és attekinthetok anélkiil,
hogy tires helyek novelnék a terjedelmet. A ja-
vasolt modositasokkal a kiadvany mindenben
méltd lenne a Tinta gondozta mivek immar
hagyomanyosan megszokott magas szinvona-
lahoz.

A jelen kotetnek ott a helye az angol nyelv-
vel hivatasosan foglalkozok (nyelvtanarok,
forditok) polcan, hasznalhatosagat az 6 ese-
tilkben a magas szintli nyelvtudas biztositja.
Masoknak azt ajanlhatjuk, hogy vasarlas eldtt
iiljenek be valamelyik kdnyvtarba, és szanja-
nak egy-két orat a gylijtemény tanulmanyoza-
sara (vagy onkritikusabban: sajat angoltudasuk
szintjének mérlegelésére).

Szollésy Eva

Szladek Emese (szerk.)

Anthologie de la didactique
du FLE

[Sz6veggylijtemény a francia

mint idegen nyelv moédszertananak
tanulmanyozasahoz]

E6tvos Jozsef Konyvkiado: Bp.,
2003. 350 p.

Szladek Emese a Veszprémi Egyetem Tanar-
képz6 Kara Francia Nyelv ¢és Irodalom Tan-
székének tanara. A francia szakos tanarjeldl-
teket a francia nyelv tanitdsa modszertananak
rejtelmeibe avatja be. Ebben a konyvében az
eléadasain targyalt hagyomanyos €s modern
modszertani elveket, eljarasokat gytjti cso-
korba, hianyt potolva a hazai tankdnyvpiacon;
miivét a francia szakos tanarjel6lteknek, tana-
roknak és minden olyan érdeklédének ajanlja,
aki a francia nyelv oktatdsaban valamilyen
szinten részt vesz.

Akiadvany — mint a cime is utal ra — francia
nyelvii, de a hatsé boritobn magyarul is meg-
talaljuk rovid tartalmi dsszefoglaldjat. Ebbol,
valamint a szerzo eldszavabol megtudhatjuk,
hogy mi a kdnyv elsédleges célja: atfogo képet
nyujtani a hazai és nemzetkdzi modszertani
szakirodalom legjelentdsebb miiveirdl, illetve
elérhetévé tenni azok fontosabb fejezeteit.
Mindezt a nyelvpedagdgusok kdrében elismert
szaktekintélynek szamito Bardos Jend és Poor
Zoltan miiveiben megszokott szerkesztési
elvet kdvetve teszi. A modszertanban alkalma-
zott f6bb fogalmak koré csoportositva tekinti
at a nyelvi tartalom (fonetika, lexika, nyelv-
tan, civilizacios ismeretek) kozvetitésének,
valamint a nyelvi alapkészségek (hallas utani
értés, olvasas, beszéd, iras) fejlesztésének
legfébb modszereit.

Szakvezetd tanarként tapasztaltam, hogy
bar a hallgatok alapos elméleti ismeretek
birtokaban érkeznek a tanitasi gyakorlatra,
ezeknek az ismereteknek a tanitasi oran valo
alkalmazasa, a gyakorlatba valo atiiltetése
nehezen megy. A probléma megoldasara a
szerkesztd a fentiekkel parhuzamosan gyakor-
lati ismereteket is nyujt az altala konyvbe ren-
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dezett tanulmanyok segitségével, a hallgatok
szamara kézzelfoghatobba téve a sok esetben
szaraznak tlin anyagot. A kdnyv masodik
részében a nyelvorakon hasznalt szemléltetd
eszkozok tarhazat vonultatja fel, ismertetve
azok konkrét alkalmazasi modjait.

A mi konnyen attekinthetd, a részletes
tartalomjegyzék, a szerzének a lapok aljan
talalhatd, pontosan indexalt megjegyzései,
valamint a végén talalhato forrasjegyzék teszik
felhasznalobaratta.

Az antologia 6t nagy szerkezeti egységre
oszlik. Az 1. fejezet, mely ,,Az €16 nyelvek
tanitidsa és tanuldsa” cimet viseli, a francia
nyelvpedagogiaval foglalkozik, a francia
mint idegen nyelv oktatasaval ismerteti meg
az olvasot. A harom tanulméanyt magaba
foglalé egységben a kommunikativ nyelv-
oktatas kezdeteirdl, az oktatas soran szerzett
tapasztalatokrdl és arrol olvashatunk, hogyan
lehetne ezt a megkozelitést még hatékonyab-
ban alkalmazni a nyelvi 6rakon. A masodik
tanulmanyban arra is valaszt kap az olvaso,
hogyan motivalhatja tanuldit a nyelvoran, va-
lamint az alapvet6 pedagogiai elveket (1épések
elve, ismerttdl az ismeretlen felé haladas) szem
elott tartd kiilonbozo stratégiakat ismerhet
meg a didkoknal gyakran el6forduld nyelvi
gatlas feloldasara (a kozosség, a kommunika-
cios stratégia, memoriafejlesztés szerepe). A
fejezetet zaré munkaban egy tanuldsi modellt
mutat be a szerkeszto.

A kotet I1. — joval terjedelmesebb — szer-
kezeti egységét Szladek a nyelvi tartalmak
kozvetitésének szenteli. Az altalanos fel-
fogas szerint nyelvi tartalmon a kiejtés,
szokincs, nyelvtan és nyelvhasznalat tani-
tasat értjiik. A szerkeszto a fonetika, lexika,
nyelvtan oktatasa mellett a nyelvhasznalat
tanitasa (vagyis a szovegelemzés és pragma-
tikai elemek tanitasa) helyett a civilizacios
ismeretek és az irodalom tanitdsanak mod-
szereit ismertetd tanulmanyokat valogatott
e fejezetbe. A cikkek hasonlé felépitésiiek:
a nyelvi tartalom bemutatasa utdn a hibaja-
vitas mikéntjérdl olvashatunk, majd konkrét
gyakorlati példak kovetkeznek.

Erdekes médon sok tanulmany foglalkozik a
nyelvtan tanitasaval. F6bb kérdéseik: (a) milyen
szerepet toltott be, illetve tolt be a nyelvtan a
kiilonboz6 tanitasi modszerekben (tradiciona-
lis', direkt, kognitiv stb.), és hogyan torténik a
nyelvtani ismeretek atadasa; (b) milyen mély-
ségben meriiljiink el a nyelvtan rejtelmeiben,
kiilonds tekintettel a kommunikacio-kézponta
nyelvoktatasra, mely egyre inkabb eldtérbe
keriil a nyelvtan-kdzpontt tradicionalis tanitasi
mddszerekkel szemben; (¢) melyik nyelvtant
tanitsuk (milyen tankdnyvbdl), hiszen a nyelv-
tanok egyik része nem teljes vagy nem mindig
pontos, masok viszont til mélyenszantoak, igy
osztalytermi koriilmények kozott nehezen al-
kalmazhatok; (d) mennyire didaktikus a
nyelvtan tanitasa; (e) milyen kapcsolat van
a nyelvészet és a nyelvpedagdgia kozott — a
tanulmany szerzéje hangsulyozza, ki kell
valogatni, hogy a nyelvtanbol mit és hogyan
tanitsunk; az altala hasznalt fobb fogalmak:
1épcsdzetes oktatas, valogatas, szisztematizalas,
nyelvi kompetencia.

J6 6tletnek tartom, hogy a szerkeszt6 olyan
cikkeket is bevalogatott a kdnyvbe, melyek
a civilizacios ismeretek oktatasaval foglal-
koznak, ugyanis sokan elhanyagoljak ezt a
teriiletet annak ellenére, hogy a nyelvtanitas
nemcsak annyit jelent, hogy megtanitjuk a di-
akokat idegen nyelven kommunikalni. A nyelv
a kultira hordozdja, tehat a nyelvtanarnak
a kulturalis ismereteket is kozvetitenie kell a
hatékony nyelvtanulas érdekében. A Szladek
altal kivalasztott harom tanulmany a civili-
zacids ismeretek tanitasanak torténetével, a
kultra és a kommunikacid kapcsolataval,
a kulturalis kompetencia fogalmaval, ennek a
kompetencianak az elemeivel, a szetereotipiak
¢és emblémak szerepével foglalkozik. A zaro
tanulmany az irodalom oktatasat targyalja.
Megtudhatjuk beldle, milyen szerepet tolt
be az irodalmi szoveg a nyelvoran, hogyan
dolgozzunk fel hoszszabb szovegeket, és
ezen keresztlil hogyan fejleszthet6 a diakok
irodalmi képessége.

A 1II. nagy fejezet, mely Ot alfejezetre
oszlik, a nyelvi (receptiv és produktiv?) kész-
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ségek bemutatasaval és fejlesztésiikkel fog-
lalkozik. Az elsé alfejezetbdl az elsé tanul-
manyt emelném ki, ebben olyan eljarasokat
ismehetiink meg, melyek révén fejleszthetjiik
a tanulok hallas utani értését és olvasasértési
készségeit. Megtudhatjuk, milyen folyamat
jatszddik le a tanuldban, mig eljut egy hal-
lott vagy irott szoveg megértéséig, hogyan
fejleszthetjiik tanuldink ebbéli képességeit
kiilonféle olvasasi modok (skimming: infor-
macid lokalizalasa, scanning: 1ényegi pontok
kivalasztasa, extenziv és intenziv olvasas)
alkalmazasaval. A tanulmany szerzdje a hal-
las utani értési feladatok céljainak rogzitése
utan tevékenységtipusokon és dokumen-
tumtipusokon keresztiil ad atfogé képet a
tanulok értési képességeinek fejlesztésérol.
Mindehhez konkrét célokat fogalmaz meg
¢és gyakorlati eljarasokat is kozol. A recept-
iv készségek masik tipusanak, az olvasdsi
készségnek a fejlesztésérdl a kovetkezd
alfejezetben olvashatunk, mely szintén két
tanulmanyt tartalmaz. Az elsé arrdl szamol
be, hogyan torténik Franciaorszagban a 11
éves gyermekek olvasasi kompetenciajanak
felmérése; majd olyan kérdésekre kaphatunk
valaszt, milyen folyamat jatszodik le benniink
az olvasas soran, hogyan, milyen szempontok
szerint valasszuk ki a tanoran feldolgozando
szoveget (ezt tablazatban foglalja 6ssze a cikk
szerzdje). A masodik tanulmény a folyamatos
olvasas céljairol szol, valamint arr6l, milyen
1épcsOkon keresztiil juthatunk el a teljes
szovegértésig a diakjainkkal. A szerkesztd
ezek utan a produktiv készségekkel (beszéd
¢és iras) kapcsolatos tanulmanyokat gytjtott
csokorba. Harom tanulmanyt olvashatunk a
beszédkészség fejlesztésével kapcsolatosan,
az els6 azokat a tanulasi szakaszokat mutatja
be, amelyeken keresztiil eljuttathatjuk a ta-
nuldt az idegen nyelven torténé folyamatos
szébeli megnyilvanulashoz: reprodukcio,
nyelvi valtozatossag, nyelvi kreativitas,
improvizacid, a tanulét kezdeményezésre
készteto szituaciok létrehozasa, memoriterek.
A tanulmanyban a szerz0 valtozatos modszer-
tani eljarasokat is javasol: (a) kedvez6 kondi-

ciok teremtése a tanuld szobeli vagy irasbeli
megnyilvanulasahoz, motivaljuk tanuldinkat
a szobeli megnyilvanulasra; (b) javasoljunk
kiilonféle produkcios tevékenységi tipusokat
(paros munka, csoportmunka, parafrazisok
alkalmazasa, mondatok jraformalasa, vé-
lemények kifejtése, esszék, szerepjatékok);
(c) alkalmazzuk a tanulasi helyzetet mint
kommunikécios szitudcidt az 6ran; (d) adjunk
helyet az 6ran az improvizacionak, segitsiik
el6 az ismeretek memorizaldsat, tamasz-
kodjunk a tanulok mas kompetenciaira; (e)
alkalmazzunk specialis értékelési modokat
(a szerzo a fent emlitettekhez konkrét célokat
¢s eljarasokat fogalmaz meg).

A két kovetkezd tanulmany arrol szamol
be, hogyan tanithatjuk meg a tanul6t a szobeli
kommunikaciora. A kiilonbozo tevékenységek
leirasa mellett megtudhatjuk, fontos figyelem-
be venni a tanulok ¢életkorat és nyelvi szintjét
ahhoz, hogy eljuttathassuk 6ket az idegen
nyelven torténd értelmes kommunikacioig.
Az értelmes kommunikacion azt értjiik, hogy
a diak mondanivaldjanak van {lizenete, nem
csak beszél, hanem hasznos informacidkat
is tud kozolni a hallgatoval. A negyedik, két
cikket tartalmaz¢ alfejezet az iraskészség fej-
lesztésével foglalkozik, mig a zar6 alfejezet
a kommunikacids tevékenységekrdl szamol
be. Az ebben talalhaté négy tanulmanybol
megtudhatjuk:

(a) Hogyan tanithatjuk meg didkjainkat
egy irott szoveg feldolgozasan keresztiil kom-
munikalni (a szerz6 kiemeli, hogy a tanulot
elészor az értd olvasasra kell megtanitani, erre
vonatkozolag példaszoveget és modszertani
eljarasokat kozol).

(b) Mi a célja az osztalytermi beszélgeté-
seknek a nyelvoran, hogyan torténik ebben a
kozosségben a hibajavitas. A szerz6 gyakorlati
példan keresztiil mutatja be, hogyan tanitha-
tunk meg kezdo, ,,alkezdd” és haladd szinten
all6 tanuldinknak kiilonboz6 beszédaktusokat.
Kezdok: struktarak alkalmazasa, kérdés-fele-
let jaték, mikrodialogusok, dialogusalkotas.
Alkezdék: minél tobb valasz egy kérdésre,
egymasra ¢épiild mondatok (megyek a piac-
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ra..., minden szombaton..., azért, hogy...,
azért mert..., amikor...), egymast kovetd
miveletek leirasa (pl. recept), dialogusalkotas,
»Milyen id6 van?”-beszélgetés kezdemé-
nyezése. Alkalmazott eszkdzok: tablazatok,
diaképek, képregények stb. Haladok: konkrét
szituaciok adasa, altalanos témak kifejtése:
csalad, lakas, varos, kozlekedés, radio, tele-
vizio, Parizs bemutatasa stb.

(¢) Milyen a tanar—diak interakcio a tanitasi
ora soran: kérdés—felelet—értékelés. Fontos,
hogy pontos utasitasokat adjunk a didknak,
akit beszéltetni, javitani, akinek munkajat
értékelni kell. Az igazi kommunikacié nem
a tanari ,,szajbarag6s” modszer révén, hanem
a stimulacios, illetve szerepjatékok révén
valosul meg. Fontos a didkok motivalasa,
érdeklodésének fenntartasa, redlis, életszerti
szituaciok teremtése, a munkaforma meg-
hatarozasa, ¢€s az, hogy minden tanulét fog-
lalkoztassunk az 6ran, vagyis mindenkinek
meghatarozott feladata legyen. Ezaltal mobi-
lizalhatjuk és fejleszthetjiik a tanulé kommu-
nikacios képességeit.

(d) A negyedik tanulmanybol kideriil, mi
az un. szimulacios gyakorlat lényege: egy
Osszetett feladat megoldasa. Példaul: a diakok
hajotorottek, és meg kell szervezni az életiiket
egy szigeten. Ehhez ,helyszint” alkotnak a
tanulok, kitalaljak a szereploket, megfestik
személyiségiiket, kitalaljak a torténetet. Ennek
soran épithetiink a didkok kreativitasara, spon-
tdn megnyilvanuldsaira, az oldott hangvételi
oran elésegithetjiik a diakok szobeli megnyil-
vanulasat. Alkalmazhatjuk 6nalléo formaban,
egy konyv kiegészitéseként vagy projektfor-
maban (pl. szindarab 6sszeallitasa).

A 1V. részben az értékelésrol esik sz0. Az
elsé tanulmany az alabbi kérdésekkel foglal-
kozik: (a) mire szolgal az értékelés, milyen
szerepe van a nyelvi 6ran? (b) ki, mit, hogyan,
hol és mikor értékeljen?

Ezekre a kérdésekre a masodik tanulmany-
ban is valaszt kaphatunk, a szerz6 tablazatban
hasonlitja dssze a tanulas adott szakasza eldtti
értékelés, a tanulasi szakasz alatti értékelés
¢s a tanulasi szakasz utani értékelés fobb jel-

lemzadit, a kovetkezd szempontok alapjan: (a)
tarsadalmi funkcio; (b) pedagégiai funkcio;
(c) ki értékel? (d) értékelt tartalom (kommu-
nikativ kompetencia, nyelvi ismeretek); ()
a tanar szerepe (megfigyelés, dontés, objek-
tiv-szubjektiv értékelés); (f) a didk szerepe;
(g) az értékelésre vonatkozd didaktikai és
mddszertani eldirdsok a tanar szamara (meny-
nyiségi és mindségi értékelés); (h) az értékelés
eszkozei; (1) az értékelés soran alkalmazott
tevékenységtipusok.

Ezek utan egy 0j értékelési eljarast, az on-
értékelést mutatja be a cikk szerzdje.

A harmadik tanulmany a hibak kezelésérdl
sz6l. A hibak el6fordulasa nem feltétlentl je-
lent hatranyt a nyelvi 6ran: ugy kell tekinteni
Oket, mint egyfajta visszajelzést arra vonatko-
zo6an, hol tart a tanul6 a tanulasi folyamatban;
azt jelzi, hogy a didk egy atmeneti és nem
kiforrott nyelvi kompetenciaval rendelkezik.
A cikk szerzdje ezen megallapitasai utan
néhany gyakorlati tanacsot ad arra, hogyan
és milyen eszkozokkel kezeljik a szobeli
megnyilvanulasok soran, illetve az irasban
el6fordulod hibakat.

A negyedik tanulmany érdekes megkoze-
litését adja az értékelésnek: (a) a tanuld telje-
sitményét pozitivan kell értékelni; (b) azt kell
értékelni, amit a diak tud; (c) a nyelvi 6rakon
sziikség van az onértékelésre.

Az antoldgia utolso, 6t alfejezetbdl allo V.
szakasza a nyelvorakon alkalmazott 4j techno-
l6giakat mutatja be. Az elsé alfejezet, amelybe
hét tanulmanyt valogatott a konyv szerkesz-
tdje, a ,,Hang, kép és modszer” cimet viseli.
Az els6 cikk irdjatol megtudhatjuk, hogy a
SGAV (strukturalis—globalis—audiovizualis)
modszer bevezetése 6ta milyen valtozasokon
mentek keresztiil a nyelvorakon alkalmazott
pedagdgiai célra 1étrehozott képek (szemlél-
tetd eszk6zok) a kommunikativ megkdzelitésti
modszerekben (kodolt kép T illusztracid T
szituaciohoz ko6tddo kép T autentikus kép).
Megtudhatjuk, hogy mik voltak fobb jelleg-
zetességeik, ezeket a szemléltetd eszkozoket
melyik modszer preferalta, hogyan tortént
alkalmazasuk, majd a szerz6 konkrét példakat
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hoz arra vonatkozolag, hogyan dolgozhatd
fel egy rogzitett kép a nyelvoran. Azt java-
solja, hogy allitsunk 0ssze a nyelvi 6rakon
eléforduld kiilonbozo témakhoz kapcsolodo
képgylijteményt.

A kovetkezékben érdekes tanulmanyt
olvashatunk arr6l, miként befolyasolhatja
a terem elrendezése, igy a tanar és didk ko-
z0tti tdvolsag a nyelvtanulas hatékonysagat.
Fontos befolyasolo tényezo tovabba, hogy
milyen kultarkorbdél érkeztek a csoport tagjai,
valamint a tanar figyelemiranyitd szerepe.
Mig a diak altalaban helyhez kotott, a tanar
,,bemozoghatja” a termet, és 6 a ,,jatékvezetd”
is, vagyis neki kell eldsegitenie a tanulok ko-
z6tti kommunikaciot. A cikk szerzéje beszél
a szemkontaktus, a mosoly ¢s nevetés szere-
pérdl is. Az oldott hangulatu 6ran ugyanis a
tanulo is oldottabban viselkedik, konnyebben
nyilvanul meg, igy a kommunikaci6 is gor-
diilékenyebb. A tanuld megtanulja, hogyan
tud a sajat (és nem a masik tanulo!) hibajan
nevetni, és hogyan tudja korrigdlni azt. A
kovetkez6 két tanulmany a nyelvtanitasban
hasznalatos audiovizualis és audio-oralis
eszkozok tarhazat (diaképek, filmek, tv, il-
letve magno, nyelvi labor) és alkalmazasukat
mutatja be. Az 6tddik cikkben a hangok és
képek kapcsolatarol ir a szerzd, vagyis arrol,
hogyan segiti el6 a hang a képek értelmezését,
milyen funkciot tdltenek be egyiittesen. A kép
a nyelvi jelentés konkrét abrazolasa, a kom-
munikacids szituacidt megteremtd eszkdz. A
kommunikécids szitudcidoban nagy szerepe
van a gesztusoknak, mimikanak, intondcio-
nak, hiszen olyan informaciokat hordoznak,
amelyek kiegészitik a nyelvi eszkdzok altal
hordozottakat. Emellett a tanulasi folyamat
soran a didk olyan szavakat, kifejezéseket
sajatit el, melyek segitségével folyamatosan
tudja kezelni az értésbeli hianyossagokat.
Olvashatunk tovabba arrél, milyen komp-
lex pedagodgiai eljarasokat kovetel a képek
feldolgozésa, hogyan varialhatjuk azokat a
tanulok nyelvi szintje szerint, majd a cikkird
részletesen elemzi a kiilénboz6 audio-oralis
¢és audiovizualis eszkdzoket, végiil dsszegzi

a pedagoégiai eljarasok lényegét. Az utolsd
elétti tanulmany a képek feldolgozasarol szdl,
fontos megallapitasa, hogy amennyiben pon-
tosan meghatarozott modszertani—pedagogiai
cé¢loknak megfelelden alkalmazzak a nyelvi
oran a képeket, azok nagyban hozzajarul-
nak a nyelvtanitds—nyelvtanulas sikeressé-
géhez. A zaré cikk a nyelvi laborokrol k6zol
érdekes megallapitasokat: a tanulé elszige-
telt, személytelen kabinban iil, fején fiilhall-
gatd, a metakommunikacios eszkozoknek
semmilyen szerepiik nincs, hiszen a didk egy
gépi hang kérdéseire valaszol, s gyakorlatilag
strukturalis feladatokat old meg. A csak ezzel
a modszerrel tanuld diak realis, életszerii
kommunikacios helyzetben nem tud helyt-
allni, vagyis azaltal, hogy a nyelvtant a mik-
rofonba ismétli, még nem tanul meg beszélni
(ugyanakkor a nyelvi labor elésegitheti az
ismeretek rogzitését). A két cikket tartalmazo
masodik alfejezet a képregények nyelvoérai
alkalmazasat mutatja be. Fobb kérdéseik: (a)
Mit tesz lehetévé a képregények alkalmazasa
a tanar és diak szamara? (b) Kiknél és milyen
céllal hasznalhatunk képregényeket? (c)
Hogyan torténik a képregények feldolgozasa
szoban €s irasban?

A harmadik alfejezet cime ,,Médidk, tani-
tas, onalld tanulas”. A szerkeszté hat tanul-
manyt valogatott ehhez a témahoz: ,,Médiak,
multimédids eszkdzok és képzeés, a tanulasi
kontextusok és forrasok bovitése”, ,,Az 6nalld
tanulas”, ,,A médiak, tanitas és 6nallo tanulas”,
,»Nyelvi kutatokdzpontok: hogyan lehet egy
moddszertani eljarast a tanuldsba atiiltetni?”,
,»A szobeliség szerepe a nyelvéoran”, valamint
,Onokeé a sz6...”

Toébb hasonlo tartalmu, de dnmagukban
sok tjdonsagot tartalmazé cikket olvashatunk,
melyek az alabbi kérdésekre adnak valaszt:
(a) Milyen tevékenységi formak keretében
lehet hasznalni a multimédias eszkozoket? (b)
Mennyiben felelnek meg a multimédias esz-
kozok a tanulokozpontl pedagogia elveinek?
(c) Milyen szempontokat vegyiink figyelembe
multimédias eszk6zok kivalasztasakor? (d)
Milyen stratégia szerint alkalmazzuk 6ket?
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(e) Az onértékelés, motivacid és kiilonféle
tanuldsi modok szerepe. (f) Onall tanulas
multimédias eszk6zok segitségével.

A tanulmanyok tobbféle dokumentum fel-
dolgozasat javasoljak, az utolso kettd részletes
gyakorlati utmutatot ad erre vonatkozodlag
(célok, modszerek).

Az utolso elétti alfejezet cime ,,Uj in-
formacios és kommunikacios technologiak
(eljarasok) az é16 nyelvek tanitasaban”.
Négy tanulmanyt foglal magaba, az elsé az
informacidaramlas és onképzés 0j formairol
sz61; kiilonb6z6 kommunikacios helyzeteket
mutat be, melyek eldsegithetik az ismeretek
memorizalasat (rogzitését), valamint a tanuld
kilonféle nyelvi és kulturalis ismereteket
sajatithat el altaluk. A kovetkezokben az
Internet nyelvoran torténd hasznositasarol, a
szamitogép €s a kommunikativ nyelvoktatas
kapcsolatarél, valamint a nyelvoran alkalma-
zott szamitdgépes programokrol esik szo.

Az 6todik, zard alfejezetben az 6nallo
nyelvtanulassal kapcsolatosan olvashatunk
négy tanulmanyt. Targyalt kérdések: (a)
Mit értlink 6nall6 nyelvtanulason? (b) A célok,
a tartalmak és a fejlodés meghatarozasa. (c)
A modszerek és technologiak kivalasztasa.
(d) Az elsajatitas folyamatanak ellenérzése
(titeme, helye, pillanatnyi helyzete).

A konyvet a szerz6 altal 6sszegytjtott, az
antologiaban talalhaté tanulmanyok forras-
jegyzéke zarja.(Itt azonosithatok az antologia
egyes szemelvényeinek a szerzoéi is. Ebben a
recenzidban ettél eltekintettem, mert célom
a szakma francia nyelvii horizontjanak a be-
mutatésa volt.)

JEGYZETEK

'V6. Bardos, Jend. 4 nyelvtanitds torténete és
a modszerfogalom tartalma. Veszprém, 1993.
p-25

2V6. Bardos, Jend. Az idegen nyelvek tanitasanak
elméleti alapjai és gyakorlata. Nemzeti Tankonyv-
kiado: Budapest, 2000. p. 103

Szabolcsi Zsuzsanna

Eugene A. Nida

Fascinated by Languages
[Nyelvek biivoletében]

John Benjamins Publishing Company:
Amsterdam/Philadelphia, 2003. 157 p.

Az 1914-ben, Oklahoma Cityben sziiletett Eu-
gene A. Nidat a forditastudomany egyik elsé
klasszikusaként tartjak szamon. Korabbi mii-
veiben megszokhattuk, hogy kozvetlen hangon
sz0l az olvasokhoz, és elméleti észrevételeit
koénnyen érthetéen, gyakorlati példakon
keresztiil mutatja be. Uj konyvében kifeje-
zetten €letének személyes élményei keriilnek
a kozéppontba. Hatvan éves palyafutasanak
Osszefoglalasaként olyan kotetet vehetiink a
keziinkbe, amely egy rendhagyo onéletrajz és
egy szakkonyv keveréke.

Abevezetd és a befejezd rész foleg életrajzi
elemeket tartalmaz. A szerzd elarulja, hogyan
keriilt mar gyermekkoraban a nyelvek biivko-
rébe. A kozépiskolai latin és német mellé az
egyetemen felvette a franciat és az 6gorogot. A
szakirodalom gyakran bibliaforditoként emliti,
aki gyakorlati tapasztalatai alapjan elméleti
Osszefliggéseket tart fel a forditas folyamataban,
és egyike lett a forditastudomany megteremt6i-
nek. A, Ki vagyok én?” cimti befejezo részben
azonban hangsulyozza, hogy kiadasi céllal
soha nem készitett bibliaforditast, valéjaban
nyelvész és kulturalis antropolégus. ,, 1 am
simply a linguist specializing in language and
cultural antropology (...) [ am simply a student
of sociolinguistics and semiotics who has
been studying verbal communication in more
than ninety countries and who continues to be
fascinated by languages.” (p. 135) [,,Egyszerti-
en nyelvész vagyok, aki nyelvekre és kulturalis
antropologiara specializalodott (...) Egysze-
rlien szociolingvisztikat és szemiotikat tanuld
didk vagyok, aki tobb mint kilencven orszagban
tanulmanyozta a verbalis kommunikaciot, és
akit a nyelvek valtozatlanul elbivolnek.”]

Nyelvészként kapott megbizast az Amerikai
Bibliatarsulattol, hogy vizsgalja meg, miért
olvassak és miért értik olyan kevesen a Biblia
szovegeit. Nida tanulmanyozta a kiillonb6z6
forditasokat, ¢és felismerte, hogy a probléma
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gyoOkere a hibas forditoi normaban rejlik, a
hagyomany miatt a forditok gyakran ragaszkod-
nak a szo szerinti forditashoz, és valtozatlanul
hagyjak a régi korokbdl szarmazo, az olvasod
szamara ismeretlen kulturalis kornyezetet. Ez a
munka hosszt évtizedekre meghatarozta életét
és kutatasainak iranyat. Ennek segitségével jarta
be a vilagot. Megtudhatunk néhany részletet
hobbijarol, a fotézasrol is, és megemliti két
hazassagat, de maganéletébdl csak annyit fed
fel, amennyi a munkéjahoz kapcsolodik.

A konyv ezen a kereten kiviil két f6 részre
tagolodik, melyek tartalmilag és hangvételiik-
ben is eltérnek egymastol. Az elsd rész rovid
fejezetek sorozata, anekdotafiizér, amelyet a
hosszi évek soran meglatogatott orszagokban
szerzett ¢lményeibdl allitott ssze. Az érdekes
torténetek természetesen mind a nyelvekhez,
az egyhazhoz, a bibliaforditasokhoz kotddnek,
de Nida kival6 megfigyeld, talalo megjegyzései
egy-egy ecsetvondssal az adott orszag kulturalis
vagy politikai hatterérdl is képet festenek. Egy
rovidke szakasz erejéig a szocialista korszak
alatti magyarorszagi latogatasa is szerepel a
kdnyvben. A protestans egyhaz vezetdivel ta-
lalkozott, de a rendszer egyhazellenessége miatt
a szocialista orszdgokban nem tudtak nyiltan
beszélgetni. A rossz id6 miatt nem lehetett a
szabadban talalkozni, a szalloda pedig feltehe-
téen be volt poloskazva, az egyhazi tisztviseld
viszont mestere volt a ,,dupla szociolingvisz-
tikai kommunikacionak”, arckifejezésével és
gesztusaival pontosan az ellenkezdjét mondta,
mint a szavaival. Nida azt is megemliti, hogy a
rendszervaltas utan a keleti blokkbol Magyar-
orszag adott otthont el6szor a Bibliatarsulatok
Vilagszovetsége konferenciajanak.

Ezek a kis fejezetek négy kontinens tobb
mint husz orszagat olelik fel, értelemszertien
csak villanasszerii képeket tudnak adni az ott
szerzett benyomasokrol. Céljuk inkabb az,
hogy érzékeltessék, milyen kornyezetben,
hogyan végezte munkajat Nida, és személyes
illusztraciokkal, onéletrajzi elemekkel egészit-
sék ki a szakirodalombdl megismert képét.

A masodik rész a bibliaforditas specifikus
problémait taglalja. Antropologiai nyelvészeti
szempontbol megvizsgalja, milyen gondokat

vet fel a forrasszovegtdl idében és foldrajzilag
is eltérd kulturalis kdrnyezet a forditas soran.
Felhivja a figyelmet, hogy a Biblia kiilonleges
forras, a szent szovegek tisztelete sz6 szerinti
forditasra 6sztonzi a forditokat, amitdl a szo-
veg nehezen lesz megérthet. Nida ebben a
konyvében nem hasznalja a szokasos terminu-
sokat, hanem szélesebb kozonséghez szolva,
ismeretterjesztd stilusban fogalmazza meg a
szoveg-szintli ekvivalencia Iényegét. Kiilon
fejezetet szentel a Biblia szovegének irodalmi
jellegébdl adodo nehézségeknek. A forditok
a teologiai tartalomra koncentralva gyakran
figyelmen kiviil hagyjak az eredeti ma koltdise-
gét, zeneiségét, a kapott forditas szarazabb lesz
¢és nehezebben élvezhetd. A Biblidban gyakran
alkalmazott irodalmi eszk6z az absztrakt fogal-
mak megszemélyesitése ¢€s a parabola, ezek
tovabb bonyolitjak a forditd helyzetét.

A bibliai szovegek komplexitasa, a teo-
logiai és irodalmi hiiség mellett a kulturalis
adaptacid sziikségessége miatt Nida hang-
sulyozza a forditasi tanacsadok és a forditok
gyakorlati képzésének fontossagat. De épp eza
komplexitas teszi lehetdvé, hogy a problémak
vizsgalatabol kdvetkeztetni tudjon a forditasi
folyamatra és az abban jelentkez6 hibakra.

Aki csak feliiletesen belelapoz a kdnyvbe,
ugy gondolhatna, hogy csak egy sziik rétegnek
sz0l, akik ezzel a szakteriilettel foglalkoznak.
Aki viszont olvasta Nida korabbi munkait, az
tudja, hogy bar a példak konkrétak és csak
a Biblia szovegébdl szarmaznak, a szerzd
felismerései és levont kovetkeztetései alta-
lanosabb érvénytiek. Mivel az ir6 kerili a
tudomanyos nyelvezetet és szakmai megalla-
pitasait érdekes, gyakran humoros torténetek-
kel fiiszerezi, a konyv kivaloan alkalmas arra,
hogy a laikus olvasonak bemutassa, milyen
szerteagazo problémakat kell a forditonak
megoldania a forditasi folyamat soran.

A kotetet kiegészit irodalomjegyzék a
szerz6 valogatott miiveit tartalmazza, kiilon
csoportositva a nyelvészeti, kulturalis és for-
ditasi témaju konyveket, a bibliaforditasi kézi-
konyveket, valamint a fontosabb cikkeket.

Martonyi Eva
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Hej, Goteborg! Tack, tack!’

Beszamolé a FIPLV XXIl. vilagkongresszusasrol

Goteborgban tartottdk 2006. junius 15-17
kozott a FIPLV? XXII. vilagkongresszusat,
valamint az LMS? soron kovetkez6* 58.
orszagos kongresszusat; megiinnepelték
a FIPLV fennallasanak 75. évfordulojat
is. A ko6z0s esemény cime Diversity in
Language Learning and Teaching®, hiva-
talos nyelve az angol volt. A haromnapos
rendezvénysorozat tobb mint 700 részt-
vevdje 60 angol, 23 francia, 18 német, 9
olasz, 4 orosz, 15 spanyol és 9 svéd nyelvii
(0sszesen 136) el6adast hallgathatott meg.
A konferencia két helyszine a Chal-
mers Conference Center és a Chalmers
Technical University volt.

Az egyoras plenaris és a 30, 45 vagy
90 perces eléadasok koziil szamtalant ki-
emelhetnék, de terjedelmi okok miatt csak
egyrdl irok részletesebben, €s inkdbb néhany
orszagismereti tapasztalatomat osztom meg
az olvasokkal. Lassuk a ,,legek legét”!

A zsufolasig telt eldadoban David Crys-
tal professzor eldéadasa ,,.Diversity? We
ain’t seen nothing yet!” cimmel egy olyan
nyelvtudés beszéde volt, aki az angol
szereti, aki ¢éleslatasu, odafigyeld, akinek
faj a nyelv felhiguldsa, mindségi valto-
zasa, de aki ugyanakkor megérti, raérez,
kitalalja a szoban forgd nyelvi jelenség
okat és azt szenvedélyesen értelmezi, ma-
gyarazza, mikdzben vigasztal és lenyligdz
elragado eldadasmaodjaval. Az elszabadult
tarsadalmi jelenségek és erdk ellendriz-
hetetlen okaként ¢li 4t az eddig még nem
tapasztalt gyors valtozasokat, a globaliza-

cio hatasat, sulyat. Egyoras eldadoi csa-
pongasa, ténykozlései, végletes példai,
gondolatainak és érzelmeinek intenziv
aradasa utdnozhatatlanna és szinte Osz-
szefoglalhatatlanna teszi eldadéasat. A
Mestert nehéz jellemezni, de azon kevés
eldadok kozé sorolhato, akiket sohasem
lehet elfelejteni zsenialitasuk, hatdsuk
¢s karizmatikus erejliik miatt. Az emberi
gondolkodas egyetemes lényegének, a
kommunikécios hatdsok és visszahata-
sok felismerésének szenvedélyes meg-
testesitéje. Optimizmusa elfogadhatd
magyardzatot talalt az elszomorito, dege-
neralédasnak tiind helyzetekre, nagyon
friss fantaziaja pedig hozzasegitett a leg-
furcsabb tjdonsagok megértéséhez is. Az
utobbi tiz év angol nyelvi valtozasai miatt
— amelyeket a kommunikécios technika
Oriilt méretekben vald felgyorsulasaval és
elterjedésével magyaraz —, ,,vigasztalja” a
nyelvmiiveldket, és figyelmeztet, felkészit
a még nem latott, de eljovendd millid
nyelvi valtozasra, ujitasra, leleményes
megoldasra. A ma még elképzelhetetlen,
de hamarosan valdsnak bizonyul6 nyelvi
valtozatokat az emberi elme végtelen
kreativitasanak eredményeként fogja fel.
Diversity, mixt languages, international,
global language, multilingualism, dia-
lects’ diversity increasing, unpredictable
changes — néhany az emlitett fogalmak
koziil, melyeket hol csak hasznalt, hol
pedig definilt a maga értelmezése szerint.
Mind az el6ado, mind az eléadas élmény-
ként 6rizhetd egy életen at.
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Tobbnyire francia el6adasokat hallgat-
tam, mert érdekelt a francia nyelvoktatas
helyzete Svédorszagban, Europaban ¢s
a vilagban. Az eléadasokon kiviil nagy
segitségemre volt a svéd oktatasrol valo
tajékozodasban Ibolya von Niman fran-
cia—angol szakos tanarnd, aki KOMVUX’
kozépiskolaban tanit a kilencvenezer
lakost Eskilstuna varoskaban. Kb. tiz éve
még nagy létszamu, reggel, délutan vagy
este jaro csoportjai voltak, viszont soha-
sem volt teljes francia katedraja. Mindig
potolni kellett az angollal, mert teljes ka-
tedrara szinte semmilyen gimnaziumban
sincs mar lehetdség. Az utobbi években
a tarsalgasi tanfolyamok népszeriisége
megnétt, de pillanatnyilag ott is stagnalas
tapasztalhat6. Néhany régi egyetemi koz-
pontot — Uppsalat, Stockholmot — kivéve
erdsebb a francia pozicidja a franciat tob-
ben beszEld, intellektualis beallitottsagi
lakossag miatt. A rengeteg ujabb felsdokta-
tasi kozpont inkabb maguk is kezdo egyete-
mistakat verbuvalnak, igéretes elonyokkel
kecsegtetve Oket gy, hogy a kozépisko-
laktol ,,elvonzzak™ azt a kevés lehetséges
tanulot is. Minden ilyen intézmény szinte
a tulélésért kiizd a masodik idegen nyelvet
illetden. A zsenge kortdl kezdett angolta-
nulas befolyasolja a tovabbtanulast. Egyre
n6 az Anglidban és az Amerikaban tanulo
svéd didkok szama.

A svédorszagi francia oktatasrol renge-
teget lehetne beszélni objektiv, altalanos
vagy személyes tapasztalatok alapjan. Egy
szinte tiz éves taniigyi reform utéhatasa-
nak eredményeként a svéd nyelvtanarok
nem Orvendhetnek igazi fellendiilésnek,
inkabb jelentds visszaesést élnek at, kivé-
ve az angolt, amely kotelez6 nyelv minden
szinten. A kellemetlen visszaesés hamar
jelentkezett a masodik nyelv esetén. Meg
is probaltak befolyasolni az elére nem la-
tott folyamat kovetkezményeit, de a jelen-
ség hatalmas méreteket ltott, és az angol

dominancia csak erds6dott. Szinte az EU
csatlakozassal egy idében vezették be azt
a gimnaziumi (Den nya gymnasieskolan)
reformot, amely a didkoknak szabadsagot
¢s jogot biztosit a masodik és harmadik
idegen nyelv ujravalasztasara, valahany-
szor csak alkalom adodik (tanévvaltaskor,
iskolavaltaskor vagy szintvaltaskor). Ez a
szabadsag oda vezetett, hogy az altalanos
iskolabdl a gimnaziumba jelentkezok 1j-
rakezdhetik az idegen nyelv tanulasat. (Az
altalanos iskolaban az eddigi 7. osztaly
helyett mar 6. osztalytol kezdik tanitani a
franciat, németet, spanyolt stb. A gimna-
ziumba felvételi vizsga nincs, az altalanos
iskolai eredmények alapjan rangsoroljak
a tanulokat.) Taktikai célbol a legtobben
,ujrakezdenek”, mert a ,,j0” vagy a ,,na-
gyon jo6” mindsités sokkal konnyebben
elérheté alacsonyabb szinten. Az angol
hasznalataval tokéletesen megelégedo,
tajékozatlan svéd csalad és tanul6 a rovid
tava nyereség gondolataval dont, és nem
mindig a csodas nyelv és a hozza tartozo
orszag kulturalis kincseinek kdzvetlen
megismerni vagyasabol. Svédorszag
tanulo ifjusdganak nagyobb része végez
most kiilfoldi tanulmanyokat, mint régen.
Ez viszont féleg olyan, a tanulast tiszteld,
Eurdpaban gyakran utazgat6 csaladok
gyerekeit érinti, ahol a csaladon beliil
vagy barati kdrben erds az idegen nyelvek
iranti tisztelet. Van persze olyan réteg is,
amelyik a franciat 5nmagaért szereti meg,
mert tobb tévé-csatornaja van, igy adott a
lehet6ség, hogy eredetiben nézzen filme-
ket vagy egyéb miisorokat.

Tehat pillanatnyilag nehezebb idoket
¢l at a franciatanitas Svédorszagban.
A nyelv tovabbtanulasanak lehetdsége
egyre nehezebb, pedig jo képesitésii €s
egyre tobb francia szakember dolgozik
az orszagban a szakteriileten. Szivvel-l¢-
lekkel kell szeretnie a svéd franciatanar-
nak a hivatasat, hogy magaval ragadjon
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néhany tanuldt. Ezért is volt fokozott
érdeklédés a kiilfoldi eléadok irant, hi-
szen keresik a reform-megoldasokat, a
valtoztatasi lehet6ségeket, a francia nyelv
gyakorlasanak és hasznalatanak alkalmait.
Orémmel vesznek részt minden olyan
rendezvényen, amely erésiti mind szakmai
felkésziilésiiket, mind hivatasukba vetett
hitiiket. Ibolya elmondésa szerint a francia
egyre szomorubb helyzetét mind 6, mind
kollegai fajdalommal élik meg. De van az
orszagban egy maroknyi egyiittmiikddo,
Osszetarto, lelkes tanarcsapat (koztiik
van Ibolya is), altaluk megvan a folyto-
nossag, a folytatas lehetdsége. A francia
intézmények jelenléte (Alliance Francaise,
Institut Frangais) is kitartasra biztatja dket.
Szerencsére ezek a lelkes tovabbfejlesztok
harcolnak a holnapért, és nem adjak fel.
De a tulélésért folytatott harc vagy az
igazi kihivas nem ugyanaz! Csak remélik
a fordulatot és a magyarorszagi jelentds
nyelvtanulasi érdeklédéshez hasonlo
valtozast. Ibolya azt tapasztalta, hogy a
svéd diakok kevésbé vallaljak a ,,nagyon
munkas” nyelvek tanulasat. Hallani utcan
vagy egyéb kornyezetben alig lehet a nyel-
vet, megmarad elitnek és elérhetetlennek,
vagy szép célnak! (Nem igy az angol vagy
a spanyol, amely irant a turizmus és a
nagyszamu spanyol ajki bevandorlé miatt
egyre erésebb az érdeklddés.)

Orszagos szinten is belattak a romlo
helyzetet, és bar az nem vigasztalo, hogy
a masodik nyelvet oktatok nincsenek
egyediil — a célorszag 0sztondijak, szim-
poéziumok, szakmai napok, tovabbképzé-
sek szervezésével igyekszik szakmailag
karpotolni ket —, mindenféle kisérlet €s

a holtpontrol atsegitd intézkedés tidvozitd
lehet szamukra. A konferencian is sz6 volt
a taniigyminisztérium egyik képvisel6jé-
nek svéd eléadasaban a 2007-re tervezett
reform bevezetésérdl, annak céljarol és
megvaldsitasarol. Az talan hoz némi val-
tozast, fellendiilést a ,,kis nyelvek”, azaz a
masodik idegen nyelv kérdésében.

Talan ennyi ismertetés is elegendd
ahhoz, hogy megértse a kedves olvaso,
miért érezhették a francia eléadasok svéd
hallgatoéi tidvozitonek azt a lehetdséget,
hogy mas orszagok tapasztalatairol, nyelv-
pedagogiajarol kaphattak elsé kézbdl fran-
cia nyelven informacidkat, ismereteket
¢s ihletet a kitartashoz, a folytatashoz, a
fennmaradashoz.®

Hej, goteborgi franciatanar kollegak,
tack, tack!

JEGYZETEK

' Svéd: ,,Szia, Goteborg! Koszonom, koszondm!”
2FIPLV = Fédération Internationale des Professeurs
de Langues Vivantes, lasd: www.fiplv.org

3 LMS = Riksforeningen for Lararna i Moderna
Sprik, lasd: www.Ims-riks.se

4 AFIPLV konferenciakat 3 évente, az LMS-t pedig
évente tartjak

5 Sokszinliség a nyelvtanitasban és nyelvtanulas-
ban

¢ Cime: Une nouvelle méthode numérique d’ensei-
gnement des langues modernes

7 Kommunal Vuxenutbildning = Kommunalis/
Varosi Feln6ttképzés

8 Természetesen a beszamolot ird kollegina is nagy
sikerl el6adast tartott francia nyelven. — 4 szerk.

Radi 1ldiko



A XIl. évfolyam 2. szamanak szerzéi

BENO ATTILA, Babes-Bolyai Tudomanyegyetem, Magyar Nyelv és Kultdra Tanszéke, Kolozsvar

BUDAI LASZLO, Veszprémi Tudomanyegyetem, Brit és Amerikai Intézet

CZAHESZ ERZSEBET, E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Interkulturalis Pszicholégiai és Pedagégiai
Kézpont, Budapest

GEROLY KRISZTINA, Pécsi Tudomanyegyetem, Alkalmazott Nyelvészeti Doktori Program

GOLUBEVA, IRINA, Veszprémi Tudomanyegyetem, Brit és Amerikai Intézet

HERBSZT MARIA, Eétvos Jozsef FSiskola, Baja

ILVES, MARJU, Berzsenyi Daniel Féiskola, Uralisztikai Tanszék, Szombathely

JONAS FRIGYES, E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék, Budapest

KUTHY ERIKA, Karoly Robert Féiskola, Gyongyos

LENDVAI ENDRE, Pécsi Tudomanyegyetem, Szlav Filolégiai Tanszék

MARTONY!I EVA, E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Forditastudomanyi Doktori Program, Budapest

PETNEKI KATALIN, Miskolci Egyetem, Német Nyelvészeti Tanszék

POLETTO, GIANPAOLO, Pécsi Tudomanyegyetem, Alkalmazott Nyelvészeti Doktori Program

RADI ILDIKO, Szolnoki Féiskola, Idegen Nyelvi Intézet

SZABOLCSI ZSUZSANNA, Nyiregyhazi Féiskola, E6tvos Jozsef Gyakorld Altalanos Iskola
és Gimnazium

SZEPE GYORGY, Pécsi Tudomanyegyetem, Nyelvtudomanyi Tanszék és Zsigmond Kiraly F&iskola,
Budapest

SZOLLOSY EVA, Pécsi Tudomanyegyetem, Alkalmazott Nyelvészeti Doktori Program

VIDAKOVICS TIBOR, Szegedi Tudomanyegyetem, Bdlcsészettudomanyi Kar, Neveléstudomanyi
Tanszék



Kollegialis tajékoztatas

Orémmel tajékoztatjuk az érdekléddket, hogy megjelent a Bolla Kalman szerkesztette
Magyar nyelvész palyaképek és onvallomasok 2. kdtete a Zsigmond Kirdly Féiskola
kiadasaban.

Nem megszokott tudomanytérténeti mivel ismerkedhet meg az érdekl6dé olvasé.
A konyv ritka, ktlonleges kiadvany. Ritka, mert alig talalni olyan tudomanytérténeti munkat,
amely nem egyoldalu, szubjektiv bemutatds, de nem is élettelen, mennyiségi szemléletl
bibliografiai felsorolas.

A hetvenes évek elején az ,0Otletgazda” és szerkesztS, Bolla Kalman altal elinditott
videofelvétel-sorozat nem hétkéznapi tudomanyos feladat, hanem 6nzetlen, tavlatokban
gondolkodé célkitlizés. Hiszen ahhoz, hogy a nyelvész palyatarsak életutjardl, hivatasarol
sz6l6 vallomasokat az utdkor szamara rogzitsuk, elengedhetetlen a jévére és jovében gon-
dolkodas; az a perspektivikus terv, hogy egyszer ezek a filmszalagon megoérokitett szavak,
gesztusok, sokatmondo sziinetek széles kérben ismertté valva egy-egy tudés, tanar személyes
élettorténetén keresztul az adott korszak, torténelmi pillanat tukrévé valnak.

Mit adhat a mai olvasénak ez a kétkotetes kiadvany? A nyelvészekrdl készult pilla-
natfelvételek egyrészt azért felbecsiilhetetlen értékiliek, mert egy elmult (térténelmi és
tudomanytorténeti) korszakrél festenek arnyalt, személyes hangvétell képet. Masrészt az
onvallomasok az egyéniség sajatos vonasait fedik fel: kozvetlen kapcsolatba léphetink a
beszélbvel, s igy tobbet tudunk meg a személyiségrdl, motivacidirdl, attitlidjérdl, mint bar-
mely tudomanyos életrajzbdl. A bibliografia természetesen nemcsak kiegésziti a palyaképet,
hanem 06nalléan is hasznéalhatd, az egy-egy témaban kiemelkedd alkoté nyelvészek ered-
ményei visszakereshetévé, hozzaférhetévé valnak. A kortarsak méltatésai a tarsas viszonyok
rendszerébe helyezik a tudoést.

A Magyar nyelvész palyaképek és onvallomasok nagy hasznara lesz az egyetemi
és fbiskolai hallgatdk, valamint az oktatok, kutatdk (nem csak a tudomanytorténészek)
szamara.

A kétkotetes kiadvany kulon-kulon és egyltt is megvasarolhato, illetve megrendelheté:

-Magyar nyelvész palyaképek és 6nvallomasok 1. Szerk. Bolla Kalman. Uj Manda-
tum Kiadé — Zsigmond Kiraly Féiskola, Budapest, 2005.
Ara: 3480 Ft

—Magyar nyelvész palyaképek és onvallomasok 2. Szerk. Bolla Kalman. Zsigmond
Kiraly Féiskola, Budapest, 2006.
Ara: 4000 Ft

—-Magyar nyelvész palyaképek és onvallomasok 1-2. Szerk. Bolla Kalman.
Ara: 7000 Ft

A kiadvanyok a féiskola jegyzetboltjaban (Budapest, IlI. ker. Kelta utca 2.) megvasarolhatok,
ill. utanvéttel megrendelhetdk:

v E-mailen: erdos.bela@zskf.hu
v Telefonon: 467-7600/162 Erdés Béla
v’ Levélben: Zsigmond Kiraly Fdiskola, Erd6s Béla — 1300 Budapest, Pf. 47.

Bolla Kélman és Féldi Eva




