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A Modern Nyelvoktatds alkalmazott nyelvészeti folyoirat; a Magyar Alkalmazott Nyelvészek és Nyelvtanarok Egye-
stletének (MANYE) hivatalos orgdnuma. Az egyesulet valamennyi tagja tagilletményként megkapja az évente
négyszer (két egyes és egy dupla szamban) megjelend folydiratot.

Az alkalmazott nyelvészet komplex interdiszciplinéris tertlet, amely a nyelvtudomany, a neveléstudomany és
a pszichologia — valamint a feladattol fliggéen egyéb diszciplindk — igénybevételével oldja meg a nyelvvel kapcso-
latos feladatokat. A MANYE tevékenységének kdzpontja az idegen nyelvek magyarorszagi tanitasanak segitése
(a magyar anyanyelv(i tanarok szamara). Mivel a nyelvtanarok alkotjak az alkalmazott nyelvészek tobbségét, ezért
egyrészt az 6 szamukra, masrészt az 6 tollukbdl az alkalmazott nyelvészet szélesebb spektruma jelenik meg a folyo-
iratban. Ezek a kovetkez&k: nyelvelsajatitas az anyanyelven, valamint az anyanyelvi nevelés; kontrasztiv nyelvészet,
interkulturalis kommunikacio; alkalmazott szociolingvisztika és alkalmazott pszicholingvisztika; nyelvpolitika, az
emberi nyelvi jogok kérdése; kétnyelv(iség; a magyar mint idegen nyelv tanitdsa; valamint az informatika hatasa
a nyelvhasznélatra. Helyet adunk az alkalmazott nyelvészet torténetével foglalkozo irasoknak is.

Cikkeink jelent6s része a tantervek, a tananyagok és a mérések témakorébe esik; egyre nagyobb mértékben
foglalkozunk a tantermi interakcié kérdéseivel is. [rasaink egyarant vonatkoznak a gimnaziumok, szakiskolak,
altaldnos iskoldk feladataira: mind az ,4ltaldanos”, mind a ,szaknyelv” oktatdsara. Figyelmink el6terében all
a felsGoktatasbeli , lektori nyelvoktatas”; és kivaltképp foglalkozunk a nyelvtanarok képzésével. Helyet biztositunk
maganiskolak, magantanulok és a tananyagpiac friss problémainak is.

Tanulmdnyaink és recenzidink rendszeres témdéja az Eurdépai Unid nyelvi vildga; az ezekrdl szél6 ifrdsokban
szerz8ink kdzott van EU-tolmdcs professzor és nyelvpolitikdval foglalkozo filologus. Latdkdriinkben édllanddan jelen
vannak Eurépa kdzépsé és keleti részének orszagai is.

Fontos célunknak tartjuk a kulénbozé (elsésorban kormanyzati) idegennyelv-oktatasi koncepcidok bemutatdsat.

Recenziés rovatunkban féleg a friss hazai kiadvanyokrol adunk szamot, de bemutatunk néhdany kivald kulfoldi
mUvet is. Szoftver-rovatunkban a nyelvoktatas digitalis anyaganak kritikai bemutatasdra térekszink. Végul Hir-
rovatunkban elsésorban sajat egyesuletiink tevékenységérdl igyekszink tajékoztatast adni.

A folydirat minden egyes irasat lektoraljak; a tanulmanyokat altaldban egy kilsé lektor biralja el (amennyiben
egy ilyen kis orszagban lehetséges: ,vak lektordlds” keretében); a tanulmanyokat és valamennyi egyéb irast elol-
vassa, véleményezi és szerkeszti a fészerkeszt6, a szerkeszt6 és az egyes rovatvezetok.

A folyoirat kovetkezetesen magyar nyelvli. A tanulmanyok cimét idegen nyelvi (dltaldban angol) forditasban
is megadjuk. Minden egyes tanulmany és szemlecikk elején idegen nyelv( (altaldban angol) , absztrakt” talalhato.




PROSZEKY GABOR

A szétari vilag atalakulasi
tendenciai az internet megjelentével

Changing tendencies of the dictionary world in the age of internet

There is a well-known competition between printed dictionaries and electronic dictionaries. The paper
argues that there is another sort of competition: between freely available dictionaries and dictionaries
for fee. The average user of our age tends to choose free solutions even if its quality is weaker than
other dictionaries s/he has to pay for. This tendency has been introduced by the internet, and its analogy
does not exist in the non-virtual, 3D-world. Commercial language technology companies are in a
rather strange position: they have to offer free versions of their valuable developments. This way, they
themselves are competitors to their other marketable dictionary products. In the case of less spoken
languages (e.g. Hungarian) the final solution would be — according to our vision — the establishment
of a non-profit institution developing high-quality computational lexicography solutions for free. With
the help of this, even existing but never published high-quality dictionaries for less supported language
pairs could be published, and the best dictionaries would reach a wider public, because their publication
would not burden the publisher with the difficulties of profit-making.

Azzal a fontos megallapitassal kezdjiik szotartechnologiai attekintésiinket, hogy a
papirszotarak €s az elektronikus szétarak nem igazan 6sszehasonlithatok, kiillondsen
0ssze nem mérhetdk, bar mindkét forméban piaci szereploként kell kezelniink Oket.
Nem elfelejtve az elektronikus vilagnak a konyvvilagra gyakorolt hatdsat, azt vehetjiik
észre, hogy napjaink papir alaptl szétarai a sajat teriiletiikon els6sorban a tobbi papir-
szotarral versenyeznek, az elektronikus szotarak pedig az elektronikusakkal. Amikor
ugyanis olyan kontextusban jelenik meg egy papirszotar, ahol szamitogép is miikodik,
ott valoban kevésbé hasznaljak, ezzel szemben, ha példaul fotelban iilve jsagot olva-
sunk, tobbnyire nem keliink fel, hogy elinditsunk gépiinkén egy elektronikus szotarat.
Mivel minden elektronikus eszkdz egyre erdsebben van jelen a piacon, kimutathat6,
hogy papirszotarakbol egyre kevesebbet adnak el. Ezt a jelenséget mindig az elektro-
nikus szotarak szamlajara irjak, jollehet van, aki eleve nem vesz papirszotarat, mert
az elektronikus éra sziilottje; akik pedig megszoktak, hogy papirszotarat vasarolnak,
azok koziil tovabbra is vannak, akik vennének, ha anyagi lehetdségeik ezt konnyebben
engednék. Sokakat, akik valamilyen okbdl tigy gondoljak, hogy papirszotarra van
sziikséglik — példaul, mert ,,az iskolaban mondta a tanar, hogy a gyereknek kell szotar”
— konnyen megtéveszti a kinalat. Ott vannak ugyanis a sokszor legtjabbnak latsz6
szotarak, specialis reklamszovegekkel (példaul ,,legijabb, regiszteres kiadas™), amelyek
altalaban a korabban, s6t, sokszor joval kordbban kiadott szotdraknak a reprintjei,
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tehat olyan olcso, de elavult termékek, amelyek devalvaljak a szotarpiacot. A papir-
szotar konkurenciaja sokszor nem az elektronikus szotar, hanem a gyenge szotar, igy
a papirszotarak kozt kell keresni a konkurenciat is, meg a nehéz helyzet kialakulasanak
az okat is.

Az elektronikus szétarak hasznaléi

Az elektronikus szotarak vilagaban mas a helyzet. Amiota van elektronikus szotarki-

adas, a felhasznalok megoszlasa a haranggorbét koveti (1. abra). Ennek alapjan az

alabbi harom nagy kategoriaba sorolhatok a vasarlok:

1. Létezik olyan vasarlo, aki minden
koriilmények kozott megvesz szinte
minden lehetséges elektronikus val-
tozatot, vagy azért, mert anyagi le-
hetéségei megengedik, vagy azért,
mert a szotarhasznalat megszallottja,
esetleg az elektronikus eszkdzok el-
kotelezett hasznaldja; a tapasztalat
szerint ez a réteg nem is mindig hasz-
nalja, amit megvesz, de kell neki.

2. Van egy masik sz¢€Isdség is: aki soha

. , e L% J - Jlk S
nem vesz meg semmit, altalaban ¥ 3 v
azért, mert meg tudja szerezni mas ’ 3 1
— a vasarlastol eltéré — aton is. Ezt 1. abra

mondhatjuk ugy is, hogy ,.ellopja”,

de ez a kifejezés durva, hiszen ugyanezeknek az embereknek a nagy része garan-
taltan nem venné el mas tulajdonat a ,,haromdimenzios vilagban”, am az elektroni-
kus kornyezetben feloldva érzi magat a gyakorlatban betartott erkolcsi szabalyok
alol. Ez és az el6z6 kategoria adja a vasarloi haranggorbe széleit.

3. A haranggorbe kozepén hosszu ideig csak azok a szdtarhasznaldk voltak, akik
megérezték vagy megértették, hogy elektronikus kérnyezetben elektronikus szo-
tarra van sziikségiik: ilyen vagy olyan nyelviire; a gyereknek vagy nekik; otthon
vagy munkahelyen (az utobbira elsdsorban természetesen csak akkor, ha meggy6z-
ték a fonokiiket). E cél érdekében hajlanddk voltak pénzt adni a kinalt szotarért,
hiszen nem volt mas elektronikus megoldas, és 6k nem ,,lop6s fajtak”.

Az utolso tizen-egynéhany évben azonban megjelentek az internetes szotarak. Mivel
a haranggorbe kdzepén szereplok nem ,,feltétlen elkotelezettjei” a szdtarhasznalati
tigynek, elmondhat6 roluk, hogy csak olykor-olykor van sziikségiik szotarra. Az
internet megjelenéséig mas modon, mint vasarlassal nem tudtak hozzajutni szamukra
hasznalhat6 tartalomhoz, tehat elektronikus szotarat is vasarolni kényszeriiltek. Ma
viszont teljesen spontan modon hasznalni tudjak az ingyenes — am nem feltétleniil a
legjobb mindségli — internetes szotarakat, illetve szotarnak mondott egyszeriicske
adatbazisokat. Ez koriilbeliil azt jelenti, hogy az a teriilet, amely korabban csak vasar-
lassal volt megtalalhato, az most egyszerti, ingyenes internetes eszkdzok hasznalataval
helyettesithetd. Ezen a teriileten tehat az igy kialakult internetes szotaraknak egyetlen
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igazi ellenfeliik van: az elektronikus (de nem feltétlentil internetes) szotarak, amelyek
bizony pénzért vasarolhatok csak meg, pontosan gy, mint papir-tarsaik.

Ingyen vagy pénzért?

Az elektronikus vilagban tehat a pénzért beszerezhetd szotarak allnak szemben az
ingyenesen hozzaférhetd szotarakkal. A jelenség természetesen nemcsak a szotarvi-
lagban tipikus: igy jartak az enciklopédiak, a lexikonok, de akar a napilapokat is
emlithetnénk. Az interneten ugyan lehet pénzért is szolgaltatni, amit a j0 mindség
talan meg is kivanna, de kiilondsen itt, Kozép-Kelet-Eurdpaban a fizetds internetes
szolgaltatasok hasznalatanak nem alakult ki igazi kultiraja. Maganak a vilaghalon
torténd vasarlasnak nem az az eleme a kritikus, hogy tulajdonképpen mennyibe is
keriil az illet6 szolgaltatas, hanem az, hogy egyaltalan fizetni kell valamiért, ami az
interneten van. Ha egyébként barmilyen fizetds szolgaltatasnak a vilagban Iétezik olyan
alternativaja, hogy ,,nem kell fizetni érte”, az emberek tobbszor is meggondoljak, hogy
elég érviik van-e a fizetds lehetdség valasztasara. Raadasul, ha az ingyenes szolgalta-
tas nem hasznalhatatlanul rossz, csak esetleg ,.kevésbé jo0”, akkor hamar meg is szii-
letik a dontés az ingyenes valtozat hasznalata mellett. S6t, sokszor ideologia is gyar-
todik hozza: ,,nem is kell ez a professzionalis szotar nekem annyira, hogy fizetnem
kelljen erte hiszen nekem csak néha van sziikségem szotarra, arra meg jo ez az egy-
szer(ibb is”. Szoétari teriileten is kialakul tehat az a Jelenseg, ami az internetnek gya-
korlatilag minden teriiletén: nem baj, ha valami nem igazan jo, csak ne kérjenek érte
pénzt, mert annyira azért nem kell. Valamilyen furcsa értelemben az internetrdl ,,de-
kodolhatd” lett egy olyan lizenet, hogy ,,nem baj, ha valami nem a legjobb, csak ingyen
legyen”. Ahhoz a fizetds szolgaltatas tartalmanak vagy ezerszer jobbnak kell lennie
az ingyenesnél, vagy nagyon elkotelezettnek kell lennie a felhasznalonak az adott
témakor iranyaban, hogy hajlando legyen fizetni a jobb vagy tobb tartalomért. Ha van
is ilyen teriilet az interneten, az nem igazan az elektronikus szotarak teriilete.

Ebben a vilagban a papirszotarak értelemszeriien nincsenek jelen, mert papirszotarat
eltulajdonitani — mint mar utaltunk ra: a haromdimenziés vilagban még mindig mi-
kodo etikai korlatok miatt — nem szokas. A papir alapt ,,univerzumban” viszont nem
feltétleniil veszik meg az értékes, de olykor nem olcso szotarakat, aminek alapvetoen
a potencialis vasarlok anyagi helyzete, vagy csak az alacsonyabb szotari miiveltség is
az oka.

A szétarak mérete

Egy maésik érdekes kérdés: a szotar mérete. Sokan azt gondoljak, hogy a legjobb sz6-
tar mindig a legnagyobb, tehat igényiik sokszor erre iranyul (ha anyagi helyzetiik ezt
lehet6vé teszi). Masok ezzel szemben legfeljebb azt mondjak ellenérvként, hogy ,,0gy-
sincs arra a hatalmas szb6anyagra sziikséged”. Azt a szotarkritikakban ugyan elolvas-
hatnak, hogy példaul mennyire modern egy szotar tartalma, azaz mai életiinkben
mennyi mindenre hasznalhato, illetve nem hasznalhat6 a benne levo tartalom, de
sajnos, nyugodtan kijelenthetjiik, hogy a szotarkritikakat a potencialis szotarvasarlok-
nak igen kis szazaléka olvassa. A hazai szdtarak mindségének autentikus jelolését
egyébként az MTA Szétari Munkabizottsaga fontos feladatanak érezte, ezért 2007-ben
elinditotta a ,,Kivalo magyar szotar” dijat, melynek kitiintetettjei a felhasznalok sza-
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mara is egyértelmiien tizenhetik, hogy dijazott miiveikben valoban autentikus a tar-
talom.

A szotar méretének mint egyetlen — de legalabbis elsddleges — mérészamnak a
gyakori hasznalata arra sarkallta a kiadokat, hogy minél nagyobb szamot kozdljenek,
hiszen az van elérébb a marketingversenyben, aki nagyobbat mond. Ez a ,,szambe-
mondas” az elektronikus valtozatok vilagaban még inkabb jelen van, hiszen ott még
sokkal nehezebb ellendrizni egy darabszamra vonatkozo allitas valodi tartalmat. Egy
konyv alaku szotar vastagsaga, papirja, tipografiaja iranyado lehet a szotar mérete
tekintetében, am ez az elektronikus valtozat esetén egyaltalan nincs igy. Az elektro-
nikus szétarak méretei nehezen ellendérizhetéek, igy az lett az elsddleges marke-
tingfogas, hogy az adott szotar a legnagyobb. Legalabbis — jo esetben — van olyan
megszamlalasra épiilé ismérv, amely szerint ez igy is van. Ez az ismérv szdtartani
szempontbol sokszor nem meghatarozo6, am hatasos a vasarlok korében. Raadasul
akarhany szocikk is van egy papirszotarban, az elektronikus valtozatban lehet ennél
sokkal tobbet is mondani, mert — épp a kiinduld szotarnak az esetleges nem jogszeri
felhasznalasa miatt — nem szivesen kozlik az eredeti szamokat. Nyilvan valamilyen
technikaval ezeket a szamokat at lehet alakitani olyannd, hogy ezen az alapon a pla-
giumnak még a gondolata se jelenhessen meg. Ennek a ,,szdmmisztikanak™ egy masik
hozadéka, hogy a felhasznalot konnyen félre lehet vezetni, hiszen — mint mar emlitet-
tiik — a szamokat igen nehéz ellendrizni, ugyanis a legtobb elektronikus szotar feliile-
tén nem latszanak egyidejiileg a szdcikkek.

Az altalanos szétarak és a szakszétarak viszonya

Az elektronikus szotarak esetében a gyors és konnyii kiprobalhatosag segithet eldon-
teni, hogy egy adott szotar ad-e relevans talalatokat azokon a teriileteken, ahol a ké-
sObbiekben dolgozni szeretne a felhasznald. A papirszotarak vilagaban a boltban allva,
némi lapozgatas utan kell ezt a dontést meghozni, ami nagyobb rizikoval jar, mint a
konkrét szovegek konkrét szavain kiprobalhatd szamitogépes eszkoz. Nyilvan a gépi
kiprobalashoz is kell egy kis gyakorlat. Példaul a szakforditok szamara egy szotar
akkor igazan jo, ha a szakteriiletiik terminusait jol lefedi. Ha ez egy nagyon altalanos
szakteriilet, akkor az ugynevezett nagyszotarak is tartalmazhatjak az elvart nyelvi
egységek nagy részét. A nagyon ritka szakszavakat persze még a nagyszotarak sem
tartalmazzak. Ilyenkor jon szoba a valodi szakszotar, amely bizony sok szakteriileten
konyv alakban nem is 1étezik, és sokszor csak egy sziik szakembergardanak vagy épp
az adott szakforditonak a sajat szogytijtése helyettesiti.

Konnyen észrevehet6 tehat, hogy altalaban a hétkdznapi hasznalat és a szaknyelv
hatara adja a két jol ismert szotarméret, a kozépszotarak és a nagyszotarak kiilonbsé-
gét. Kijelenthet6 az is, hogy egy nyelv ténylegesen hasznalatos szavait egy jo kdzép-
szotar mindig tartalmazza, a nagyszotarak pedig valdjaban a kiilonb6zo szakiranyok
(biologia, mérndki tudomanyok, jog stb.) olyan kifejezéseit is felajanljak, amelyek a
mindennapi, nem szakiranyu nyelvhasznalatban nagyon ritkan fordulnak el6. Valdja-
ban ezeknek a szavaknak és kifejezéseknek a megtalalasara alakult ki a szakszotarak
vilaga, am a hataraikat nagyon nehéz megtalalni, a kritikus kifejezéseket jol forditani
pedig csak épp azok a professzionalis szakforditok, szaktolmacsok tudjak, akik sza-
mara — épp a szaknyelvben valo jartassaguk miatt — ezek a szotarak sokszor kevésbé
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sziikségesek. Ezzel valojaban azt irtuk koriil, hogy a szakszotarak el6allitasa viszony-
lag draga és munkaigényes, mert profikat kell megfizetni a 1étrehozasukhoz, am el-
adasukat épp a szaknyelv sziik hasznélati teriilete teszi nehézzé. igy alakult ki az, hogy
a szakszokincs egy részét nem kiilon szotarban, hanem a nagykzonség anyagilag
tehet6sebb, de nem szakiranyu érdeklodésti részével ,,fizettetik meg”, amikor ezek
nagyobb hanyadat az altalanos kozépszotarakhoz adva nagyszotarakat hoznak 1étre.
Magyarul: a szotarak mérete nem az elektronikus korban kezdett el marketingfogas
lenni, csak a két szotartipus kiilonbségébdl adodoan az elektronikus szotarak esetében
a méretek hangoztatasaval még nagyobb az esély a felhasznalo félrevezetésére.

Nyelvtechnoldgiai ujdonsagok: kiprobalhatosag és tovesités
Az elektronikus szotarak felhasznaldi sok esetben persze csak az adott nyelv irant
eérdekl6ddk vagy az azon a nyelven id6nként olvasok, nem pedig professzionalis fel-
hasznalok. Igy fordulhat el6, hogy a szétarak — felszines, de a vasarlas szempontjabol
meghatarozo — megitélése az elsé egy-két keresend6 szo megtalalasaval korrelal: ha
megvannak a szotarban, a felhasznald jo szotarnak mindsiti; ha nincsenek, akkor
rossznak. Raadasul ez sokszor még azzal a kdvetkezménnyel is jar, hogy akiknek csak
idénként lenne sziikségiik a szotarra, az egyébként sikeres teszt utdn mégsem veszik
meg. A pénz gyors kiadasa helyett még az internetes szdtarak el6tti korban is sokan
ugy dontottek ilyenkor, hogy a néha megkeresendod egy-egy szohoz megfelel nekik az
egy-két szora teljes talalatot add, de hosszabb hasznalat esetén mar csak Gin. demoé
modban futd bemutatd verzioé is. Ma, amikor ezeket a talalatokat ingyen is megkap-
hatja az ember valahonnan az internetrdl, még nagyobb a kisértés: miért is kellene
megvasarolni az elektronikus szotarat, ha az interneten ott van ingyen — majdnem
ugyanez?'

Az elektronikus szotarak készitéinek idokozben ijabb kihivasokkal kellett szem-
benézniiik, hiszen ha a felhasznaldé nem a szotari alapalakot irja be a keres6ablakba,
hanem azt, amit a szovegben olvas, azaz az aktualis, esetleg toldalékos format, akkor
az olyan szdtarakban, amelyek nincsenek kombinalva szotdvesité modullal, nem lesz
talalat. A demonstracio céljara gyartott szotarverziok készitdinek tehat két szélsdség
kozott kell donteniiik: vagy nem lesz elég jo a demdvaltozat, és akkor nem veszik meg
a teljes programot se (mert félnek, hogy az is keveset tud majd); vagy nagyon jo lesz
ademovaltozat, €s igy az is kielégiti a nem-professzionalis felhasznalok igényeit (ami-
nek kovetkeztében szintén kisebb az esély a vasarlasra). A papirszotaraknal ilyesmi
nincsen: ha valami nem j6, akkor az nem jo, és ezt rogton lathatja a szétaron a felhasz-
nald, hiszen a teljes valtozatot a kezében tartja.

A markanév

A papirszétarak vilagaban egyébként maga a ,,markanév” is nagyon er6s tud lenni.
A tapasztalatok azt mutatjak, hogy ma Magyarorszagon még mindig sokan azt kérde-
zik egy angol szotar esetében, hogy az az Orszagh-szétar-e, a németrol, hogy a Ha-
lasz-e, a franciarol, hogy az Eckhardt-¢? Evtizedeken 4t ugyanis csak ezek a nevek
fémjelezték az adott nyelvi szotarkiadast hazankban. Az ,,igazi” markanevek persze

'tt viszont a ,,majdnem”-re érdemes hangsulyt tenniink.
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barhol a vilagban nagyon szamitanak a szotarak kivalasztasanal, de ezek altalaban
a kiadok nevei, tehat az valoban szamit, hogy az Oxford, a Longman, a Langenscheidt,
a Robert, a Zingarelli vagy barmely mas, nagynevii kiad6 adta-e ki az adott szotarat.
A hazai szétarkiadasban hosszu id6 telt el, mig egyaltalan meg tudtak jelenni az el6-
zOkben emlitettektdl eltérd szotariskolak és a hozzajuk tartozoé 0j lexikografusnevek,
akiket az igényes szotarforgatd kozonségnek legalabb egy része ismer is. Ma mar
elmondhato, hogy hazankban egyre szélesebb kdrben ismertek példaul a Lazar—Varga-
féle angol, a Hessky-féle német, vagy akar a Bardosi-féle, akar a Palfy-féle francia
szotarak. Ezeknél az emlitett mliveknél természetesen nem az az érték, hogy 0j neve-
ket hoztak be a kdztudatba, hanem az, hogy a szotari tartalom mogotti munka gyoke-
rei nem a korabbrol jol ismert €s fentebb emlegetett elddoknél keresenddk, hanem egy
mai szotarkészité generacionak a modern vilag sok szempontbol megvaltozott koriil-
ményeihez jol alkalmazkodd, ugyanakkor alapos lexikografiai hatterében.

Valtozatok és masolatok

Sajnalatos mddon — és elsdsorban a szerkesztok emlitése nélkiil — a korabbi nagynevii
szotaraknak rengeteg valtozatuk van kozkézen. Igaz, ez els6sorban az elektronikus
vilagban tipikus. Mivel meglehetésen nagy jogi és lexikografiai apparatus kell ahhoz,
hogy ,,hivatalosan” egy ,,atvételbdl szarmazo” szotarat egy piacon levo masikhoz ,,elég
hasonlonak” tudjon mindsiteni valaki, sokan élnek ezzel az — illegalis — lehetdséggel.
Nagyon szerteagazo kritériumrendszert kell figyelembe venni ilyenkor, és még inkabb
igy van ez az elektronikus teriileten. A szocikkek belso szerkezete kulcskérdés a le-
xikografiaban, am az atalakitott — vagy pontosabban: a szerzett, a masolt vagy egy-
szerlien csak az eltulajdonitott — szotarak esetében ez azért kulcskérdés, mert a maso-
latnak mindsithet6 szotar altalaban ezt a strukturat sziinteti meg, egyszersiti le — épp
a hagyomanyos ¢€s az elektronikus kornyezetben valo hasznalat kiilonb6z6ségére hi-
vatkozva. Az elektronikus kiadasok nagy részében a szocikkszerkezet nagyon sokszor
nem latszik, ugyanis tipikusan sz6—szo, kifejezés—kifejezés, esetleg egy kifejezés—tobb
kifejezés alakt, adatbazis-szerii parok jelennek meg a képernyon. Ezek a sz6-, illetve
kifejezéslistak sem tipografiai elrendezésiikben, sem a szdcikkeik sorrendjében nem
kovetik a kiindulo ,,forrasanyagot”, igy egy hagyomanyos szétarral valo esetleges
azonositasuk ezen az alapon meglehetésen nehézkes. Es akkor a feldolgozott szokincs-
r6l magardl még nem is beszEltiink. Az elektronikus szétarban ugyanis nem ,,sorban”
keresiink a szemiinkkel, hanem amit a beviteli ablakba beirtunk, azt a szétarprogram
segitségével valahol, valahogyan, a felhasznalok altal nem ismert mdédon megtalaljuk.
Minden valamirevald szotar copyright-bejegyzésében ugyan ott szerepel, hogy ,,sem
egészben, sem részben nem masolhatd”, de hogy mit jelent a ,,részben”, azt ebben a
kontextusban nagyon nehéz értelmezni. Az emlitett példaban a hasonlésagra konnyen
utalni képes tipografiat és az egymas utani elrendezést vették csak ki az eredeti anyag-
bol, am ezek utan azt is igen nehéz megmondani, hogy ez még mindig az eredeti
szOtaranyag-e. Annak ellenére igy van ez, hogy a szocikkekben szerepld karakterso-
rozatok erdsen hasonlitanak az eredetiben szerepl6 karaktersorozatokra. Az ,,atalaki-
taskor” sokszor ezek egy részének az ,,egyszerlsitése”, vagy egyszeriien a kihtizasa
is megtorténik, és akkor a maradék szoanyag esetében szinte lehetetlen az eltulajdo-
nitas tényét a fennmarado cimszokészletre visszavezetni. Azt az allitast ugyanis nehéz
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védeni, hogy példaul egy fenti modon Iétrejott angol-magyar szétarban csak az eltu-
lajdonitas miatt lett a ,,table” magyarul ,,asztal”, vagy a ,,horse” éppen ,,16”. Az igazi
kérdés tehat az, hogy hol kezdddik az a nyelvi ismeret, ami egy adott szétarban ugy
szerepel, hogy a felhasznalo e szotar nélkiil nem tudna hozzajutni? Mivel minden
felhasznalonak mas a nyelvi szintje, azt nagyon nehéz egyértelmiien kimondani, hogy
mi az, ami még mas szotarakkal vald hasonlitgatas nélkiil is elfogadhato, azaz altalano-
san ismertnek tekinthetd; és mi az, ami csak azért van benne és Uigy van benne egy
szétarban, amiért és ahogyan azt egy adott lexikografus egy masik szotarban odatette.

Forditoprogram vagy szétarprogram?

Az elektronikus, de kiillondsen az internetes szotarak tehat a fenti okokbol szépen
lassan — ha tetszik: modszeresen — leszoktatjak a felhasznalot a strukturalt szocik-
kek értelmezésérol. Magunk? is tapasztaltuk ezt, hiszen az altalunk tizemeltetett
www.webforditas.hu weboldalon a gépi forditoprogram mellett tobbek kdzott megta-
lalhaté egy szétarprogram is®. Ennek a forditdmodulhoz képest eleinte kiilondsen
alacsony volt a latogatottsaga. A feltételezett okok kozt nyilvan a sok mas konkurens
internetes szotar szerepelt, és csak késobb vettiik észre, hogy sokan nem is sejtik a
kiilonbséget a beadott mondatok elvileg legjobb forditasat megadni szandékoz6 fordi-
toprogram és a szavak, kifejezések Gsszes fontos ekvivalensét megadni képes szotar-
program kozott. Ennek kovetkeztében sokan rajottek, hogy még a masik fiilre valo
atkattintas is folosleges, azaz a forditoprogram helyett a szotarprogram feliiletét mu-
tatd ablakba vald atlépést sem kell megtenni: ha a forditoprogramnak egy-egy szot
irunk be mindossze forditandoként, akkor ez ,,automatikusan” szotarprogramként fog
tizemelni. Valdéban, semmi nem zarja ki, hogy egy-egy szovegben egyszavas egységek
is legyenek, példaul révid valasz egy kérdésre. A belso kimutatasok azt bizonyitottak,
hogy igen sok betiikdz nélkiili, rovid forditandé anyag keriilt a forditoprogramhoz,
amit — feltehetéen — szotari lekérdezés céljabdl irogattak be a felhasznaldk az idok
folyaman. Mivel napi tobb tizezer latogatdval van dolgunk, az aranyszam meglehet6-
sen nagy szotari érdeklddést 1atszott takarni. Ezért azt a megoldast valasztottuk 2009
0szén, hogy ha mar a felhasznalé nem tudja, mi a kiilonbség a forditoprogram és a
szotar kozott, akkor segitiink neki: a korabban elkészitett szotarablak fog jelentkezni
akkor is, ha a forditéablakba irta be az érdekl6do a szotari lekérdezésnek mindsithetd,
rovid, nem mondatszeri kérést.* Azt kellett latnunk, hogy szeptemberr6l oktoberre
azonnal tobbszorosére novekedett a szotarprogram hasznaldinak szama (2. abra),
masrészt — a visszajelzések alapjan — ezeknek a hasznaloknak egy része a szadmara
bonyolult, hagyomanyos lexikografiai elvek alapjan felépitett szocikk-szerkezetet ne-
hézkesnek, nehezen értelmezhetének, sot egyenesen zavardnak tartotta a forditoprog-
ram altal korabban visszaadott egyetlen megoldashoz képest. A forditoprogram ugyan-
is minden esetben a legjobbra torekszik (ami sajnos, sokszor nem esik egybe az ember
altal legjobbnak tartott forditassal), ezért mindig csak egyetlen kimenettel szolgal:

2 A MorphoLogic nyelvtechnologiai vallalkozas kutatoi.

3 http://www.webforditas.hu/szotar.php

4 Ezt egyébként meglehetdsen nehéz automatikusan eldonteni, mert ami révid, az nem feltétleniil szo-
tari lekérdezés, ami hosszabb, az meg nem feltétleniil mondatként forditandd nyelvi egység — de az
automatikus megoldasoknal néhany szazalék hiba mindig marad az emberi dontésekhez képest.
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a szerinte legjobbal. Ez torténik természetesen akkor is, ha egyetlen sz6 a bemenet.
Ilyenkor ezt probalja meg a maga médjan a ,,legjobban” leforditani, ami egy tobbje-
lentésii sz6 esetén a lehetséges tovabbi jelentések teljes ,,lenyelésével” jar. Ez tehat a
tapasztalatok alapjan kevésbé zavarta a felhasznalok egy részét, mint a pontossagra,
kiegyenstlyozottsagra torekvd, a szo lehetséges jelentéseinek mindegyikét felsorold
szocikk megjelenése. Ez utobbi bonyolultsaganak értelmezése nagyobb problémat
jelentett szamukra, mint az esetleg pontatlan forditas. Az lizenet nemcsak a szotari
vilag, hanem egész jeleniink egyik komoly tarsadalmi problémaja, mely az igényte-
lenség novekedésére és a némi intellektualis befektetést igényld valaszoknak (esetiink-
ben: egy hagyomanyos szocikk elolvasasanak €s értelmezésének) a lehetséges elkerii-
1€sére utal.
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2. abra

A szoétari szerkezet és a szavak kdrnyezete

Kétségtelen, hogy a mai szotarak szerkezete a Gutenberg-galaxis melléktermékeként
jott 1étre, és mint ilyen, sok — papirvastagsaghoz, 6lombetiith6z, nyomdaszi szokashoz
kapcsolddo — esetlegesség is van benne. Azért alakultak ki példaul a szébokrok, mert
tipografiailag jol lehet bizonyos nyelvi hasonlosagokra ravezetni az ember szemét,
ugyanakkor jol lehet roviditeni a hasonl6 egységeket, ami papirmegtakaritassal is jar.
Az elektronikus szdtarak szivesen keverik az ékezetes betliket vagy a nagybetiit és a
kisbetiit, mondvan, hogy majd a felhasznalo kivalasztja a kapott talalatok koziil azt,
ami 6t érdekli. fgy lehetséges az, hogy internetes szotarak a ,,16” szoraa .10, a, lokal”,
vagy szerencsétlenebb esetben még a ,,malom” szot is talalatul adhatjak, hiszen ezek
ékezetlen valtozatai mind tartalmazzak keresokérdésiink ékezetlen valtozatat, a ,,1o”-t.
Torz, de rovidebb talalatihalmaz-lista esetén ez valoban nem nagy gond. Le kell viszont
szdgezni, hogy — a terjedében levo fenti keresési gyakorlat ellenére — a hosszabb ke-
resgéléssel sem konnyen fellelheté megfelelok nem sziikségszeri velejaroi az elektro-
nikus szotarak hasznalatanak. So6t, épp ellenkezéleg, a dinamikus lehetoségekkel,
nyelvi elemzdéprogramoknak a szétarhoz illesztésével 0j vilag jelenhet meg a szemiink
el6tt: az a vilag, ahol beirt keresékérdéseink nyelvi értelmezésén keresztiil a nyelv-
technoldgiai tudassal is rendelkez6 szamitdgépes program a szamunkra az adott hely-
zetben legrelevansabb talalatokat is képes megjeleniteni. Ezaltal persze nyelvfiiggévé
valik a szoftvereszkoz, aminek az a hihetetlen kdvetkezménye a globalizalodo vilagban,
hogy mas nyelvi piacokon — sokszor nem olcs6 — egyedi atalakitasra, nyelvi adaptacio-
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ra van sziikség a program mas nyelvekkel valdé hasznalhatosagahoz. Ez pedig nem
igazan elny a ,,gyorsan és olcsot™ titkos szlogent a szemei el6tt tartd vilagunkban, és
tovabbi koltségekkel is jar. A mindség mint harmadik tényezo csak az el6z6 kettovel
—a sebességgel ¢és az arral — egyiitt jelentkezik, méghozza gy, ahogy a sokak altal jol
ismert reklamszdveg mondja: ,,J6 mindségben dolgozunk, olcsok vagyunk és gyorsak:
On barmelyik kettét valaszthatja!”

A hagyomanyos szotaraknak van még egy igen fontos tulajdonsaguk: a megértéshez
sziikséges nyelvi informacio egy részét ,,a felhasznalo fejében helyezik el”, azaz arra
épitenek, hogy a felhasznalo ember, méghozza olyan, aki valamennyire jartas a szoban
forgo nyelvek legalabb egyikében. S6t, egy kicsit még a felhasznald kulturalis hatte-
szetesnek feltételezik. Ezzel szemben a szamitogépes szdtarak esetében ennek az
»intelligencianak” egy részét a gépnek kellene ismernie. Persze a végfelhasznal¢ itt is
az ember®, 4m kozben van egy dinamikusan miik6dé ,,értelmez6” modul, ami a papir-
szotarak esetében nincs, ott csak egy statikus nyomtatott anyag all eléttiink. Ezt
a dinamikus feliiletet a szamitogép kezeli, de a programok, amelyek arra valok, hogy
a szamitogép feliiletén megjelend szotarak a felhasznald szamara jol miikodjenek,
sokszor nem veszik még figyelembe azt a nem elhanyagolhato tényt, hogy a megjele-
nitend6 adatok nyelvi adatok. Mas szdval: a szoétari program nem olyan, mint egy
aruhazi termékeket tartalmazé adatbazis, hanem a kiindulo szovegkornyezetre is
nagyon érzékeny — nyelvi — tartalmat bemutatni képes eszkoz. Osszefoglalva: mara az
informatikusok vették at azt a meghatarozo szerepet, amit korabban — egészen mas
modon — a nyomdaszok birtokoltak a szotarak formajanak kialakitasban.

Uzlet vagy kulturalis misszié?

A kimutatasok szerint egyre kevesebb papirszotarra van sziikség, mert a szotareladas
egyre kevésbé kifizet6do tizlet. Sok kiaddé mar csak az angol nyelvben bizik, hogy
tudniillik minden nyelvre és minden nyelvrdl sziikséges lesz olyan szotar, amelyik az
adott nemzeti nyelv és az angol kozott adja meg a szavak és a kifejezések ekvivalen-
seit. A tobbi nyelv egyre inkabb csak masodlagosan van jelen a szotarkiadasban. Erre
mutat az 1. tablazat is, amely a kiilonféle keresdprogramokbol a — meglehetésen sok
nyelvre torténd forditast felajanld — webforditas.hu oldalra érkezo, az angolon kiviil
mas nyelvet nem emlit6 husz leggyakoribb keresékérdés listaja®: a felhasznalok kozel
90%-a ezeknek a kérdéseknek a segitségével jut el a weboldalra.

1. angol-magyar 45,81%
2. angol-magyar szotar 9,56%
3. web 6,63%
4. angol szétar 3,15%
5. online forditas 2,68%
6. angol 2,53%

> Bar ma mar egyre tobb géppel olvashato szotar tovabbi szamitogépes programok szamara és nem az
embernek késziil.
¢ http://www.alexa.com: High Impact Search Queries for webforditas.hu (2011.03.05.)
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7. program 2,45%
8. magyar—angol szétar 2,22%
9. angol-magyar forditod 2,21%
10. magyar—angol fordité 1,57%
11. forditas 1,44%
12. angol forditd 1,31%
13. translate hungarian to english 1,05%
14. magyar forditas 1,05%
15. online 1,02%
16. web forditas 0,80%
17. hungarian to english 0,66%
18. translate 0,64%
19. angol-magyar forditas 0,64%
20. forditas magyarrél angolra 0,61%
88,03%
1. tablazat

Nyilvan ezek a jelenségek a kisebb nyelvek és a gazdasagilag nehezebben miikodd
régiok esetében latszanak még markansabban. Erdemes elgondolkozni példaul azon,
hogy mikor adtak ki utoljara roman—magyar, lengyel-magyar vagy magyar—szlovak
szotarat, amelyek ebben a foldrajzi régidban nyilvanvaldan iszonyu fontosak lennének,
de a kiadasuk tizleti alapon — amint a gyakorlat is bizonyitja — képtelenség. Igy aztan
sok, kulturalis szempontbol fontos nyelvparra egyaltalan nincs modern, a kor jelensé-
geinek nyelvi vetiiletét jol kovetd szotar. Mivel a szotarkiadas irdnyitasa ma mar
egyre tobb helyen nem a kulturdlis tarcak vagy a tudomanyos akadémiak kezében van,
nagy az esély arra, hogy a jovoben a modell megvaltoztatasa nélkiil, azaz pusztan
iizleti alapon egyre kevésbé sziiletnek ilyen szotarak.

Arrol is érdemes beszé€lni, hogy vannak olyan nyelvparok (példaul a magyar és az
alban vagy a hindi), amelyek szétarai gyakorlatilag készen vannak. Készitdik nem
iizleti alapon, hanem — ha tetszik — megszallottsagbol, a nyelv és a kulttra szeretetétol
vezérelve hoztak l1étre 6ket, méghozza nagyon igényesen, komoly lexikografiai mun-
kaval. Kiadasuk magas szintli lexikografiai tartalmuk ellenére sem varhato, mert
senki sem akar iizleti bukast, marpedig a magyar és az emlitettekhez hasonld barmi-
lyen més nyelv szotaranak kiadasa igen kevéssé igér gylimolcsozo iizletet.

Terv - vagy esetleg megoldas?

A fenti problémakat kizarélag egy alapvetden csak lexikografiai tevékenységet végzo,
lexikografiai tartalmakat 1étrehozo, illetve a meglevo tartalmakat modern eszkdzok-
kel kdzkincesé tevd intézménnyel lehetne megoldani. Ennek az intézménynek nem
akadémiai kutatohelynek kellene lennie, hiszen ezt a teriiletet nem kutatni, hanem
els6sorban miivelni kell, értelemszertien az elérhetd legkorszertibb technikai eszko-
zokkel. A ,,szotarlétrehozas” természetesen szigoruan tudoményos alapokon torténne:
tovabbi amator megoldasoknak helye nincs. Egy ilyen intézmény miikodését a mai
kornak megfelel6en kizardlag professzionalis szamitogépes nyelvészek biztosithatjak,
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valamint az a hihetetlen mennyiségii, folyamatosan létrejovo lexikografiai produktum,
amit az el6z6 iddszak 1étrehozott, de aminek az eredményeivel a felhasznalok sajnos
nem talalkozhattak az lizleti alap publikalas sziik keresztmetszete miatt. A techno-
logiai eszk6zok magas szintii hasznalata teszi ezeket az eredményeket versenyképes-
sé. Ilyen jellegii tevékenységgel egy-egy szotar esetében mar probalkozott néhany
vallalkozas, de szisztematikus munkat ebben az iranyban csak egyetlen nyelvtechno-
l6giai miihely végzett eddig: a MorphoLogic. A most kereken husz éves vallalkozas
kialakitotta a rendszert a mai igényeknek maximalisan megfelel6 szerkezetii szotarak
épitésére, a meglevok nyelvészeti elvek mentén torténd feljavitasara, atalakitasara,
valamint ezek elektronikus és papir formaban torténd publikacidjanak tAmogatasara.
Ezt a rendszert kér volna 1jbél létrehozni. Am — mint minden vallalkozas — ez is pia-
ci szerepl0, ezért tevékenységének eredményét, a 1étrejott szotarakat tizleti alapon
tudja csak piacra hozni. Lehetséges volna azonban, hogy az internet altal fokozatosan
ingyenessé tett vilagban a j6 mindségii lexikografiai tartalom alanyi jogon jarjon pél-
daul minden magyar anyanyelvii allampolgar szamara. Ehhez a hattérben egy olyan
allami szandék volna sziikséges, amelyik arra torekszik, hogy

* a magyar és mas nyelvek kozotti szotarak létrejojjenek,

* ha megvannak, publikussa valjanak, és

* a kozvetlen haszonszerzés ne terhelje a lexikografia vilagat.

Ennek a tervnek a tamogatasaval lehetdvé valna, hogy egy olyan vallalkozas, mint az
ez évben kereken husz éve nyelvtechnologiai cégként miikodo MorphoLogic erre
iranyuld tevékenységét a koz javara forditsa, és lexikografiai miikodését ne a piac
szabalyai, hanem a regionalis kulturalis igények hatarozzak meg. Az erre a feladatra
alkalmas stab tehat mar Iétre is jott: a kérdés csak az, hogy a felvazolt mikddéshez
sziikséges hattér mikor teszi lehetévé, hogy megjelenjenek azok a jo lexikografiai
mindségl elektronikus — és igény szerint természetesen papir alapti — termékek, ame-
lyek elnyomnak a végfelhasznalok szamara hasonloképpen ingyenes, am kevésbé jo,
de napjainkban még jelen 1évé mas probalkozasokat.
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(Anya)nyelvi kompetencia
és/vagy performancia (?)

(Mutter)sprachliche Kompetenz und/oder Performanz (?)

Der Aufsatz geht von der Relevanz der sprachlichen — sowohl der muttersprachlichen als auch der
fremdsprachlichen — Kompetenz aus und behandelt Unterrichtsmaterialien, welche die Férderung
dieser Kompetenz zum Ziel haben. Neben der Wiirdigung dieser Programmpakete kommt auch eine
kritische Sicht zur Geltung. Es wird auf solche Unterrichtsmaterialien fokussiert, die im Sinne des
kompetenzbasierten Unterrichts die rezeptive und die produktive Textkompetenz in der Muttersprache
und die fremdsprachliche Kompetenz entwickeln wollen. Das ewige Dilemma ,,Grammatik implizit
oder explizit* wird auch angeschnitten. Es werden Richtlinien formuliert, die sowohl im muttersprach-
lichen als auch im fremdsprachlichen Unterricht vor Augen gehalten werden sollten. Dabei dienen
neben kommunikativer Kompetenz auch Systemhaftigkeit und Perspektivenwechsel, d. h. bewusste/
bewusstgemachte Kontrastivitdt als Schliisselbegriffe. Es wird dafiir pladiert, dass ,,richtige* Sprach-
kompetenz auch das Wissen iiber die Sprache beinhaltet, d. h. neben dem Konnen auch das Kennen.

,»A reformok idején nem értelmes dolog, ha pusztan
valamit tesziink, hanem a helyeset kell tenniink.”
(Dollase 2007: 21)!,?

1. Az iras célja
Ennek az irasnak az els6 valtozata mintegy négy éve késziilt, de technikai okok miatt
csak most jelenik meg, atdolgozott formaban. Gyakorlo nyelvtanarokkal és szakmod-
szertant oktato kollégandkkel folytatott beszélgetéseim alapjan azt kellett megallapi-
tanom, hogy a téma ma is éppoly aktualis, mint négy évvel ezel6tt, s minden bizonnyal
szakmai vitara is okot ad(hat).

A PISA-felmérés sok tanulsaggal jart az anyanyelvi kompetenciakat illetéen. Azt,
hogy baj van, persze anélkiil is tudtuk és tudjuk, s hogy a baj valoban nagy, azt az

U A szerz6 német nyelvii idézetekben gazdag irasahoz jegyzetekben adta meg az idézetek magyar for-
ditasat; minden forditas az 6 munkéja. Mivel a tanulmanyt minden kolléganak kiilonés figyelmébe
ajanljuk, figgetleniil az altaluk ismert idegen nyelvektdl, a szerzével egyetértésben tigy dontéttiink,
hogy az alapszdveg a magyar forditasokat tartalmazza, és az eredeti német szévegek keriiljenek 1ab-
jegyzetbe (helyenként labjegyzeten beliil a magyar szoveg utan a masodik helyre). Ezzel vallaltuk azt
a szokatlan eljarast, hogy a tanulmanyban a forrasmegjeldlések magyar nyelvii idézet mellett német
szoveghelyre utalnak. — 4 szerk.

2 ,In Zeiten der Reformen ist es nicht sinnvoll irgendetwas zu tun, sondern das Richtige zu tun.”
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a tény is mutatja, hogy az altalanos iskola felsé tagozataban olvasasorakat kell a tan-
tervbe beiktatni. Az persze még nagyobb baj, hogy csak most ismertiik fel: a nyelvi
tudast — az anyanyelvit is — folyamatosan, allanddan fejleszteni kell.

Teljesen logikus és természetes reakcid, hogy amikor egy felmérés elrettentd ered-
ményeivel szembesiiliink, azonnal megprobalunk valamit tenni. A mai magyarorszagi
oktatasiigyre az alland6 reformok kiilondsen jellemzoéek. A reformlaz azt a benyomast
akarja kelteni, hogy haladunk a kor kihivasaival, s a reformok azzal a megnyugtatod
érzéssel toltik el a dontéshozokat, hogy ,tettiink valamit”. Ugy gondolom azonban,
kicsit nagyobb koriiltekintés, higgadtsag az elhamarkodott dontések helyett hossz
tavon nagyobb haszonnal jarna.

frasomban a nyelvi kompetencia fontossagabol kiindulva a kompetenciaalapt ok-
tatasrol ejtek szot, pontosabban a nyelvi kompetencidkat fejleszté programcsomagok-
rol. Az olykor kritikus szemléletii rovid ismertetés utan olyan iranyelveket fogalmazok
meg, amelyeket mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi oktatasban kdvetenddnek,
s ezért megfontolandonak tartok, természetesen az oktatas szintjétdl, a célcsoporttol
stb. fliggéen mas modon és mélységben.?

Az anyanyelv és az idegen nyelv(ek) tandrai elsajatitasakor tudvalevoleg kiilonb6zo
kognitiv folyamatok zajlanak le (vo. Muttersprachenerwerb vs. Fremdsprachenlernen),
s ugyanigy alapveto kiilonbségek vannak az anyanyelv és az idegen nyelv(ek) oktata-
sa kozott is. Az altalam képviselt szemlélet azonban alapvetéen mindkét teriiletre
érvényes, ezért nem kiilonitem el élesen egymastol oket, sét, megprobalok kapcsolo-
dasi pontokat keresni. Nem egy, hanem tobb célcsoportrdl is sz6 esik, aminek megint
csak ugyanaz az oka: a szemléletmddot altalanosan kdvetendonek tartom.

Az iras alapvetden a nyelvész, illetve a németet mint idegen nyelvet a fels6okta-
tasban oktato tanar szemszogébol irodott, magyartanarként azonban a kozépisko-
laban is volt alkalmam tapasztalatokat szerezni. A kdzépiskolaban harom idegen
nyelvet tanultam, kiilonféle modszerekkel, igy a diak szemszogébdl is vannak ta-
pasztalataim.

Az iras apropdjat egyrészt a kompetenciadivat elterjedése adta, masrészt az, hogy
hosszu évek oktatoi gyakorlata utan el kellett gondolkodnom azon, vajon miért gyen-
gébbek nyelvileg évrdl évre germanisztika szakos hallgatéim. A végsd motivaciot
pedig Hessky Regina egy 2008-ban megjelent cikke adta, amelyben a magyarorszagi
germanisztika, valamint ehhez kapcsolodoan a magyarorszagi németoktatas helyze-
térdl ad képet, mégpedig kritikus hangnemben. A helyzet azota nem valtozott, sét,
romlott. Hessky (2008: 14) arrol ir, hogy a germanisztika szakos hallgatok tudasaban
tapasztalhato igen jelent6s szintsiillyedés milyen okokra vezethetd vissza. Az érvelés-
sel egyetértek, s hogy miért, arra késébb térek ki:

3 Az irashoz felhasznalt forrasok:

— idevonatkoz6é magyar, német és osztrak szakirodalom;

— korkérdés magyar, osztrak és német anyanyelvi tanarok korében kiilonboz6 oktatasi szinteken (alta-
lanos iskola (ném. Volksschule, Hauptschule), gimnazium, pedagogiai akadémia, egyetem);

— interjuk Magyarorszagon, Ausztridban és Gorogorszagban egyetemi hallgatokkal és pedagogusokkal,
akik a németet mint idegen nyelvet tanuljak, illetve tanitjak;

— kiilfoldi és hazai hospitalasok alatt gytijtott megfigyelések, kutatdi és oktatoi tevékenységem soran
gylijtott sajat tapasztalataim.
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,»Az n. ykommunikativ idegennyelv-oktatas« a tanarképzésben is teret nyert, és a pusztito
hatasa napjainkra is kihat. A mai krizishelyzet legfeltiindbb jele, azaz a »németiil beszélo«
fiatal nemzedékek, koztiik a germanisztika szakos hallgatok rossz, illetve olykor katasztro-
falis nyelvhasznalati tudasa, véleményem szerint egyértelmiien erre az oktatasi modszerre
vezethetd vissza. A korrektség miatt jegyezziik meg: tulajdonképpen a kommunikativ ide-
gennyelv-oktatas vulgaris-leegyszeriisit megvalositasarol van szd, amelyet 6ssze lehetett
egyeztetni a ma is propagalt képzési ideallal (?) és az oktatasi tarca kormanyzati elveivel.
Ezeknek a kévetkezményei mindannyiunk szamara ismertek...”

2. A nyelv mint kulcskompetencia
Néhany kozhellyel kezdem, mert sajnos ugy latom, megfeledkeztiink ezekrdl az 6rok
igazsagokrol.

A vilag benyomasok kaleidoszkopszertii aradataként jelenik meg, amelyet rendsze-
rezniink kell, s ez a rendszerezés a nyelvi rendszer segitségével, annak hatasa alatt
torténik (vo. Whorf 1963: 12). Attdl fiiggetleniil, hogy a nyelvi relativitaselmélettel
vagy akar a nyelvi determinizmussal értiink egyet, konnyen belathato, hogy a vilagot
,»meg kell fogalmaznunk” ahhoz, hogy megismerhetévé valjon. Tagadhatatlan, hogy
anyelv a gondolkodasnal nélkiilozhetetlen segitséget nyujt, hogy nyelv és gondolkodas
kozott egy dialektikus viszony, egy intenziv, kolcsonods, egymasra haté kapcsolat all
fenn. A nyelvek kiilonb6zdsége mutatja, hogy a nyelv nem direkt tiikorképe, leképe-
zése a valosagnak: a valosag és a nyelv kozott van egy instancia, amely eldonti, mit
kell megnevezni, szoba foglalni, ,,szavasitani”. A masik oldalon pedig éppen a meg-
nevezések, a szavak segitenek a vilag szellemi feldolgozasaban, a megismerésben,
befolyasoljak azt, hogyan ismerjiik fel az 6sszefiiggéseket az anyagi és szellemi vilag-
ban, hogyan teremtiink rendet. Ilyen értelemben a nyelv nem csupan egy leképezd,
reproduktiv, hanem egy teremtd, produktiv eszkoz is.

A nyelv a gondolatnak nemcsak kiils6 megnyilvanulasi formaja, hanem maga a
megtestesiilt gondolat: a gondolat a nyelv segitségével létezik igazan. fgy nem csoda,
hogy az anyanyelvi kompetencia a K6zos Eurdpai Referenciakeretben (KER), amely
az egész életen at tartd tanulds szempontjabol nyolc kulcskompetenciat emel ki, az
elso helyen all, hiszen ez az a kompetencia, amely nélkiil az 6sszes tobbi kompetencia
is elképzelhetetlen. Az anyanyelvi kompetencia az alapja, a feltétele az idegen nyelvi,
a matematikai, a természettudomanyos, a digitalis, a hatékony 6nall6 tanulasi, a kul-
turalis/interkulturalis, az interperszonalis (személykozi), a szocialis és az allampolga-
ri kompetencianak.’

4 ,Der sog. pkommunikative Fremdsprachenunterricht« ist bis in die Lehrerausbildung vorgedrungen,
und seine verheerenden Folgen reichen bis in unsere Tage. Eines der augenfilligsten Zeichen der heu-
tigen Krisensituation, die sehr schlechten bis katastrophalen sprachpraktischen Kenntnisse der »deutsch
sprechenden« jungen Generationen, einschlieBlich ungarischer Germanistikstudenten, ist m.E. eindeu-
tig auf diese Lehrmethode zuriickzufiihren. Korrektheitshalber sei hinzugefiigt: Eigentlich handelt es
sich dabei eher um eine vulgér-simplifizierende Umsetzung des kommunikativen Fremdsprachenunter-
richts, die sich aber mit dem bis heute propagierten Bildungsideal (?) und den bildungspolitischen
Richtlinien der Kultusregierung vereinbaren lieen. Ihre Folgen sind uns allen bekannt...”

5 A tudasalapu tarsadalomban nélkiilozhetetlen nyolc kuleskompetencidhoz vo. a kovetkez6 irast:
»Az egész életen at tartd tanulashoz sziikséges kulcskompetenciak. Eurdpai referenciakeret. Hattér.
http://www.ofi.hu/tudastar/nemzetkozi-kitekintes/egesz-eleten-at-tarto (Letoltve: 2011.09.08.)
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A kulcskompetenciak kdztudottan azokat a kompetenciadkat jelentik, amelyekre
minden embernek sziiksége van személyisége kiteljesedése, szocialis integracioja,
aktiv polgarsaga és foglalkoztatasa érdekében.® A szocializacio, a vilag produktiv
feldolgozasa, az egyéniség kialakulasa és fejlodése, azaz az embernek egy tarsadal-
milag cselekvoképes egyénné vald valasa a nyelv segitségével, a nyelven keresztiil
torténik.’

A vilag egyre komplexebbé valik, s a komplex vilag megismerése, a komplex vi-
lagban valod cselekvéseink szintiigy egyre komplexebb nyelvi kodot kdvetelnek, mely
a kovetkezoket teszi szamunkra lehetévé (vo. Ammon 1973: 46k.):

— differencialt kommunikécio;

— nagyobb kommunikativ hatésugar (mint régiok feletti nyelvi kod);

— nagymértéki fiiggetlenség a szituaciotol;

— tobb informacid felvétele és tarolasa;

— magasabb szint{i absztrakcio;

— komplexebb szellemi problémamegoldas;?

— cselekvési stratégiak differencialtabb kidolgozasa és

— sokszinil és sokrétili észlelés és felismerés.

Aki gondolatait tigy tudja nyelvileg feloltoztetni, hogy egy divatos ruhat is meg tud
maganak engedni, azaz valasztékosan, differencialt koddal tudja kifejezni magat, annak
egyfajta hatalom van a kezében. igy a(z) (anya)nyelvi kompetencia fejlesztésének, a nyelv-
oktatasnak kiilonlegesen nagy relevanciaja van. Aki a(z) (anya)nyelvet oktatja, az egyut-
tal (logikusan) gondolkodni is tanit. Nagy koriiltekintést igényel tehat a(z) (anya)nyel-
vi oktatasban iranyadé didaktikai koncepcio kivalasztasa, kidolgozasa.

3. Kompetenciaalapu oktatas - programcsomagok

Mar 2002-ben elkésziilt ,,Modernizacio és programfejlesztés” cimmel egy dokumen-
tum, melynek szerzdi ,,az elmult id6szak kutatasi és mérési eredményeire alapozva
fogalmaztak meg a magyar kdzoktatas modernizacidjanak sziikségességét: a jelentds
mértékben megvaltozott kulturalis kdrnyezet kihivasaira valaszt adé 0j tudaskon-
cepciora épiilé innovacio igényét” (Pala 2007: 1). Még ugyanebben az évben elkésziilt
az oktatasi programcsomag koncepcioja, mely a NAT alapjat képezte (vo. Pala vo.).
A Nemzeti Fejlesztési Tervben (NFT) kulcsfontossagu a 2004-ben 1étrejott suliNova
Kozoktatas-fejlesztési €s Pedagdgus-tovabbképzd Kht., amelynek koordinacidés mun-
kaja kovetkeztében a HEFOP 3.1.1., azaz a Humanero6forras-fejlesztési Operativ Prog-
ram keretében 2004—2008 kozott 39 kompetenciaalapt, az élethosszig tartd tanulés
képességét megalapozni kivano oktatasi programcsomag sziiletett, amelyek a HEFOP
3.1.4., illetve a TAMOP 3.1.4. palyazatok keretein beliil az oktatasban kiprobalasra és
beépitésre keriiltek. A programcsomagok célja, hogy mintegy 25 000 pedagdgushoz,
1000 kozoktatasi intézményhez, azaz iskolas €s 6vodas gyerekekhez eljutva megval-

¢ V6. http://www.wenth.biz/temp/schluessel.pdf (Letoltve: 2007.02.15; 2011.09.05.)
7 A szocializaciéhoz vo. Hurrelmann (2002: 11, 15) és Rosenbach (2007).

8 A kommunikacios és a problémamegoldé kompetencia kozott szignifikans Gsszefiiggés van, vo. Vass
(2007).
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toztassak a hazai kdzoktatast, igy jarulva hozza ,,egy minden gyerek szdmara egyen-
16 esélyeket biztosito és dromet szerzd iskolarendszer megteremtéséhez”.’
A programcsomagoknak 3 tipusat kiilonboztetjiikk meg:
1. az A-tipustiak vertikalis miiveltségteriileti rendszer szerint épiilnek fel;
2. a B-tipustiak horizontalisan, azaz kereszttantervi rendszer szerint miikodnek;
3. a C-tipustak a tanoran kiviili iskolai foglalkozasokon valosithatok meg.

A programcsomagok — az altalanosan elfogadott terminologia szerint — a kompeten-
ciat mint az ismereteknek, azok alkalmazasi képességének és a kapcsolodo attitiidok-
nek az 6sszességeként, harmas egységeként értelmezik.!

A Nemzeti Fejlesztési Tervben szereplé kompetenciak koziil kettot emelek ki: az
anyanyelvi oktatas kapcsan a szovegértési-szovegalkotasi és az idegen nyelvi kompe-
tenciat.

3.1. A szévegértési-szévegalkotasi programcsomag
A programcsomagok altalanos elveivel egyetértek, példaul azzal, hogy meg kell te-
remteni a differencialt fejlesztés lehetdségét, s a tanulasi aktivitast, a ,,cselekvéses
tanulast” eltérbe kell helyezni. Nem lehet vitatkozni a suliNova Kht. kdvetkez6 téte-
lével sem: ,,A szdvegértési és szovegalkotasi képesség mindenfajta tanulas és tarsa-
dalmi szerepvallalas elemi feltétele™."

Mindkét programcsomagnak vannak azonban olyan jellemzdi, amelyekkel nem
tudok azonosulni. El¢szor az 1-4. évfolyamra vonatkozo szovegértési-szovegalkotasi
programcsomag leirasanak egyik pontjat nézziik meg:

»A nyelvtan tanitisat nem a leiré nyelvtan rendszerére épiti fel, hanem kommunikacios
helyzetekben — a kommunikacios szandék és a kozlésben betoltott szerep szempontjabol
vizsgalva a nyelv alkotdelemeit — tervezi a nyelvhasznalat tudatositasanak és igényessé fej-
lesztésének folyamatat. A tanulast ebben a felfogasban két pedagdgiai elv szabalyozza: az
induktivitas €s a problémacentrikussag. Azaz az ismeretek helyett a képességfejlesztés ke-
riil a kdzéppontba, melyben a tapasztalase€, a problémamegoldo feladathelyzetekbdl kiindulo
készségeket fejleszté gyakorlati tevékenységé a vezetd szerep. Ilyen modon lehetévé valik,
hogy a kisiskolasok sokrétii és elnyujtott tapasztalatszerzé tevékenység eredményeképpen
juthassanak az elemi szintli anyanyelvi ismeretekhez, s — az eddig megszokott gyakorlattol
eltérden — az absztrakt szintii ismeretek (pl. a szofajtan) dtkeriiljenek a felsé tagozat, sot
a kézépiskola tananyagaba.” (Pala 2007: 9) (A kiemelés t6lem — D.-Sz. E.)

V6. a suliNova Kht. ,\Valtozo tudas — befogado iskola” cimil kiadvanyanak bevezetgjét.

10 A kompetencia fogalmahoz vo. Vass (2007); a kompetenciafejlesztéshez és a kompetenciaalapt oktatés-
hoz v6. Pala Karoly, Rado Péter, Szebedy Tas és Visi Judit kerekasztalvitajat: ,,A kompetencia az ismeretek,
képességek és attitlidok egysége” — http://www.oki.hu/printerFriendly.php?tipus=cikk&kod=
kompetencia-16_egyseg (Letoltve: 2007.07.15.); http://www.ofi.hu/tudastar/kompetencia/kompetencia-isme-
retek (Letoltve: 2011.09.05.); nyomtatott forméaban vo. in: Demeter (2006). A definicidhoz vo. még: http:/www.
wenth.biz/temp/schluessel.pdf. — A NAT is ebben a harmas egységben definialja a kulcskompetenciakat.

T http:/www.sulinova.hu/cikk szoveg.php?cid=296 (Let6ltve: 2007.07.15.); v. még az OFI internetes
oldalan Gonczol Anikd — Vass Vilmos: Az oktatasi programok fejlesztése. A programfejlesztés helye,
szerepe a tartalmi szabalyozas rendszerében; valamint Vass Vilmos: A kdzoktatas tartalmi fejlesztésé-
nek prioritasai — a helyi irdnyitas feladatai és lehetdségei.
(http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=onkormanyzat2004-Vass-Tartalmi, let6ltve: 2011.09.05.)
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Az iskolak tobbségében a magyarérakon a nyelvtan eddig is elhanyagolt teriilet volt
az irodalomhoz képest. Ugyanakkor meggy6z6désem, hogy ,,ismeretek”, azaz ,,a leird
nyelvtan rendszerének” ismerete nélkiil kompetencia nem alakithat6 ki; a ,,tapaszta-
latszerzés” nem elegendé a ,,tudatos” és ,,igényes” nyelvhasznalat kialakitasahoz. Az
altalanos iskola als6 tagozataban a gyerekek valoban nem képesek még absztrahalas-
ra, s ezért az idegen nyelvi 6rakon sem tanitunk nekik ,,klasszikus értelemben” vett
nyelvtant a 4. osztaly végéig — a nyelvi strukturakat lexikai egységként kozvetitjiik.
Ha azonban az ,,absztrakt szinti ismeretek (pl. a szofajtan)” az anyanyelvi oktatasban
a kozépiskolaba keriil at, akkor azzal nemcsak a funkcionalis analfabetizmus ellen
nem tettliink semmit, hanem még az idegen nyelvek oktatasat is tovabb ellehetetlenit-
jik. Az ehhez sziikséges kontrasztiv szemlélet ugyanis nem juthat érvényre ,,absztrakt
szint{i ismeretek” nélkiil.

A programcsomagok haszndlhato nyelvtudasrol beszélnek. Felhasznalni azonban
csak azt a tudast lehet, amelyet el6z6leg elsajatitottunk. Ezért osztom Szebedy Tas
kovetkezo kritikus véleményét:

,»A kompetencia fogalmanak el6térbe keriilése az oktatasi kdrnyezetben hangstlyeltolodast
fejez ki, azt, hogy a fejlesztés az ismeretek atadasarol a hasznalhatosaguk iranyaba tolodik
el. Az a szovegkornyezet, amelyben ma a kompetenciafogalmat hasznaljuk, az én olvasa-
tomban arra utal, hogy hattérbe szorul az ismeretek, a tudas fontossaga, s tulhangstlyozo-
dik az ismeretek alkalmazasa, az alkalmazas fejlesztése. Holott a kompetencia fogalmanak
jelentéstartalma [...] az ismeretek, attitlidok, képességek egyiittese. Ez mindig is jelen volt
az oktatasban. A kozfelfogas most ezt emeli ki, illetve a kdzvélemény szamara ugy probal-
juk beéllitani, mintha ez 0j fejlemény lenne. Ugy ldtom, hogy a kompetencia alapii oktatds
tuldimenziondlasanak legfébb magyarazata, hogy maganak a tuddasnak a mibenlétével kap-
csolatban nincs igazi kozmegegyezés. [...] Hosszi tavon [...] nem tartom megkeriilhetonek
azt, hogy egy tarsadalom valamilyen modon kivalassza azt, hogy az ismeretek mely kére
tekintheté mindenki szamara fontosnak, akar tudja, akar nem tudja hasznalni az egyén az
adott ismereteket.”* (A kiemelés télem — D.-Sz. E.)

Egyrészrdl (sajnos — teszem hozzd) igaza van Pala Karolynak abban, hogy ,,A mun-
kaerd megitélése szempontjabol [...] teljesen indifferens, hogy hany sornyi Homéroszt
tud idézni egy gyerek” (uo.). Ugyanakkor igen veszélyesnek tartom Rado Péter véle-
ményét, amely szerint a ,,kanonnélkiiliséggel, az ebbdl eredd értékbizonytalansaggal”
egyltt kell élniink, hiszen az 0j kdnon megteremtése nemcsak lehetetlen, hanem ér-
telmetlen is (uo.). Megint csak Szebedy véleményét osztom: ,,A kanonizalt ismeretek
biztonsagot jelenthetnek, értékrendek fejezodhetnek ki benniik™ (v6. Szebedy uo.). Visi
Judithoz hasonléan bizom egy ,,0jfajta tudaskép, egy 0j kanon” létrejéttében (uo.).
Elolvastam, s6t megoldottam magam is jo néhany olyan feladatot a programcso-
magbol, amelyek ,,tevékenységcentrikusak, a fejlesztendd képességek €s az elsajati-
tando ismeretek egyarant a nyelvi anyaggal végzett empirikus miiveletek eredményei;
amegoldasukhoz felfedez0, kisérletezd, heurisztikus beallitodas sziikséges; a szabaly-
felfedeztetéssel céljuk a gondolkodas fejlesztése; a szabalyfelfedeztetés utan a szabaly-
alkalmazast jel6lik meg célként; a megoldashoz [a gyerekeknek] algoritmust kell hasz-

12 V6. http://www.oki.hu/printerFriendly.php?tipus=cikk&kod=kompetencia-16_egyseg (Letdltve:
2007.07.15.); http://www.ofi.hu/tudastar/kompetencia/kompetencia-ismeretek (Letoltve: 2011.09.05.)
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nalni (reproduktiv gondolkodas)” (Sejtes 2006: 45). Ami ezekben a feladatokban jo:
valdban fejlesztik az 6nallé gondolkodast, a kreativitast, feltéve persze, ha a tanulo
képes ilyen médszerekkel dolgozni. Mondjuk ki nyiltan, hogy a feladatok egy részét
még a tanarok sem tudjak kdnnyedén megoldani.

Azonkiviil 1atok néhany kdvetkezetlenséget, ellentmondast is. Erre példa a nyolca-
dikosoknak szant kovetkez8 grammatika-feladat (vo. Zs. Sejtes — Otott 1998: 48) nem
a programcsomagbol ugyan, de hangstlyozottan a ,,kompetenciadivat” szellemében
(v0. Sejtes 2006: 44):

Magyarazd meg, hogy mitdl rosszak a kdvetkezé mondatok!
Zoli Elemért ostobanak és ketrecben tartja.

Az tirhajo sikeresen féldet ért és t6bb millio dollart.

Gizi a boltban kenyeret vesz, engem pedig igénybe.

A kérdés az, hogy ha kreativitasra akarunk nevelni, akkor miért mondjuk azt, hogy a
fenti mondatok ,,rosszak”? Hiszen minden attol fligg, feltételeziink-e intencidt, s ha
igen, akkor kreativ nyelvi jatékrol van szo6, ami semmiképpen sem a ,,rossz” katego-
ridba tartozik. A nyelvi kreativitas lényege ugyanis éppen az, hogy a szabaly ismere-
te képessé tesz benniinket arra, hogy azt ,,kijatsszuk”.!®

Az anyanyelvi kompetencia meghatarozasanal a NAT is kiemeli a kreativitast, il-
letve a kreativitast olyan fejlesztési teriiletként jeloli meg, amely mindegyik kulcskom-
petencianak része." Ugy gondolom tehat, hogy a nyelvi kreativitasra vald érzékennyé
tétel kiilonosen relevans el6szor receptiv szinten, ami a produktiv szintii kreativitas
elengedhetetlen elofeltétele. Tehat nem ,,hibakereséssel”, hanem az ,,induktivitas és
problémacentrikussag” jegyében kreativ szovegeken ajanlott felfedeztetni a raértésnek/
tomorségnek ezt a fajtajat. A nyelvi viccek kivald forrasként hasznalhatok, pl.:

A roka koma sétal az utcan. Egyszer csak az egyik sarkon megpillantja a nyuszikat, aki egy
bunkdsbotot magasba emelve varakozik. Megkérdi tole:

— Szervusz, hat te mit dllsz itt?

— Bosszut.

Egy masik ,,nem tetsz6 dolog” a programcsomagban, hogy sokszor olyan nyelvi jelen-
ségeket is tudatosit, amelyek tudatositdsara véleményem szerint nem sok sziikség van,
pontosabban kérdéses, hogy a jelenség tudatositdsa mennyiben szolgalja a nyelvi
kompetencia kialakitésat. Csak egyetlen példat kiragadva: a magyarban a ,, JELZOI
MODOSITO mindig megel6zi a FEJet”. Azaz magyarul: a jelz6i melléknév a jelzett
sz eldtt all. Zardjelben rogton ott all, hogy ez nem mindig igy van, s hogy errdl késébb
még sz0 lesz — ez a kumulativ tanulas elvének tobbé-kevésbeé meg is felel. Azonkiviil
tudatositjak a tanulokban, hogy ,,a jelz6i modositot nem kell a fejjel azonos toldalékkal

13 A fenti mondatok zeugman alapulnak, ami k6ztudottan olyan szerkezet, amelyben egyiitt szerepelnek
egy szonak szemantikailag és/vagy szintaktikailag egymassal nem kompatibilis bévitményei. A cél
humoros, szatirikus vagy ironikus hatas keltése. A tobbféle bévithetdséget rendszerint az ige poliszémiaja
teszi lehetdve, pl. ,,kijott a szobabdl és a fizetésébdl”.

4 V5. a 202/2007. (VIL 13) kormanyrendelet mellékletét (7k.). A kulcskompetencidknak a NAT-ban sze-
repl leirasa koztudottan a kdvetkez6 dokumentumon alapul: ,,Recommendation of the European Parlament
and the Council of 18 December on Key Competences for Lifelong Learning (2006/962/EC)”.
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ellatnunk”, azaz ,,nem kell EGYEZTETNUNK a jelzéi modositot a szerkezet fejével”,
ami persze senkinek nem is jutna eszébe. De ha mar tudatositjuk, s a kontrasztivitas
szellemében utalunk ra, hogy vannak olyan nyelvek, ahol ez masként van, akkor ildo-
mos lenne példat is hozni, esetleg a németbdl. Igy lehetne 6sszekapcsolni az anyanyel-
vi oktatast az idegen nyelvivel, s igy nyerhetne a tudatositas értelmet.

3.2. Az idegen nyelvi kompetenciat fejleszté6 programcsomag
Az idegen nyelvi kompetencia fejlesztését szolgald programcsomagok modszertani
alapelvei korrelalnak az elébbiekkel:

»Az idegen nyelv tanitdsanak modszereit a nyolcvanas évektdl kezdve a nyelv kommunika-
tiv szemlélete hatarozza meg. A tanitasi-tanulasi folyamat kézéppontjaban a tanul all, aki
sziikségletei kielégitésére az idegen nyelv alkalmazasaval kommunikativ tevékenységeket
hajt végre. E valtozas mentén a hagyomanyos, a nyelv rendszerének megtanitasara iranyulo
modszerek helyét fokozatosan atveszik a tanulo- és tevékenység-kdzpontti modszerek, ami
egyiitt jar a tanari és tanuldi szerepek megvaltozasaval, valamint az osztalytermi nyelv bo-
viilésével.” (Pala 2007: 13) (A kiemelés t6lem — D.-Sz. E.)

Annak ,.felismerése”, hogy a nyelv — igy az idegen nyelv is — az emberek kozotti kom-
munikacio eszkoze, azaz segitségével ,, kommunikativ tevékenységeket™ hajtunk vég-
re, nem 1j keletii, forradalmi dolog, s6t arra sem most jottiink ra, hogy mind a négy
alapkészséget (a beszéd- és olvasasértést, a beszéd- és iraskészséget) fejleszteni kell."s
A kommunikativ modszer, a projektmunka, a mar emlitett ,,cselekvéses tanulas” stb.
mar altalanosan elterjedt oktatasi formak, elényeivel a legtobb idegennyelv-tanar és
diak tisztaban van. Ugyanakkor azt is latni kell, hova vezet az, ha mell6zziik ,,a ha-
gyomanyos, a nyelv rendszerének megtanitasara iranyulé modszereket”. Az eredmény:
a németet mint idegen nyelvet tanuld diakok nem tudnak sem igét, sem melléknevet
ragozni, merthogy nem kellett nekik a szabalyokat, a rendszert ,,absztrakt szinten”
megtanulni. Ugy gondolom azonban, az un. ,,Kiichendeutsch”, amellyel az embert
ugymond ,,mar nem adjak el” kiilf61don, ma mar még kevésbé elég, mint eddig.

Az els6 évfolyamos germanisztika alapszakos egyetemistak tulnyomo tdbbsége oly
mértékben nincs tisztaban a német nyelv grammatikajaval, hogy a fogalmazasaikban
¢s szobeli megnyilatkozasaikban hemzsegd nyelvtani hibaktol a gondolat kihamozha-
tatlan rejtvénnyé valik az olvaso, illetve a hallgatd szamara. Emellett a nyelvtani hi-
baktol valo félelmiikben annyira gatlasosak, hogy nem lehet dket szora birni. Azaz:
be kell végre latni, hogy ,,a nyelv rendszerének™ ,,absztrakt szint{i ismerete” nélkiil
kommunikativ kompetencia elképzelhetetlen. Tarthatatlan, hogy a germanisztikai

15 Hasonloan ,,nem forradalmi”, tulajdonképpen semmitmond6 a KER kovetkez6 definicidja: ,,Nyelv-
hasznalaton — beleértve a nyelvtanuldst is — olyan személyek cselekvését értjiik, akik egyénekként és
tarsadalmi szerepl6kként részben dltaldanos €s részben specialis kommunikativ nyelvi kompetenciak
egész sorat sajatitjak el. Ezekre a kompetencidkra timaszkodnak, amikor kiillonb6z6 kontextusokban,
kiilonbozo koriilmeények és korlatozo tényezok kozott nyelvi tevékenységekben vesznek részt. E tevé-
kenységeken olyan nyelvi folyamatok értend6k, melyek soran az élet kiilonbozo tartomanyaihoz tartozo
téemdakrol sz0l6 szovegek produkcidja és recepcidja valdosul meg. A nyelvhasznalok ekézben mindig
azokat a stratégidkat aktivaljak, amelyek az adott feladat végrehajtasahoz a legcélravezetébbnek igér-
keznek. A kommunikacidban részt vevok kompetenciait megerdsithetik vagy modosithatjak a tevékeny-
ségek soran szerzett tapasztalatok.” (KER 2002: 11) (A kiemelések itt nem télem valok — D.-Sz. E.)
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BA-képzésben a leiro nyelvtan oktatasat azzal kell kezdeni, hogy kotelez6 olvasmany-
ként ki kell adni a mar ,,6sid6kben” is hasznalt, immar 28. kiadasat megélt kozépisko-
lai (1) nyelvtankonyvet (Karacsony — Talasi 2003), vagy legalabbis meg kell kérni a
hallgatokat, hogy ,,tanuljanak meg el6szor is ragozni”. Tarthatatlan az is, hogy az egy-
oldalian kommunikativ modszerek hatasaként, a nyelvi rendszer megismer(tet)ésének
elhanyagolasaval ma ott tartunk, hogy az 1ij tipusu germanisztikai képzésben a német
nyelven tartott eldadasokat a hallgatok oly mértékben nem értik, hogy az eldadasokat
magyar nyelvii 6sszefoglalokkal kell ,.tarkitani”. Ezek megértése sokak szamara szint-
ugy problémas, hiszen magyarul sem ismerik a terminusokat. Konkrétan: nem tudjak
megkiilonboztetni a szofaji és a mondatrészi kategoriakat, azaz nem tudjak, mi a kii-
16nbség a fonév és az alany, az ige és az allitmany, a melléknév és a jelzo, a hatarozoszo
¢s a hatarozo kozott.

Tudjuk, hogy az in. GUM (Grammatik-Ubersetzungs-Methode) felett eljart az idé.
Ezek voltak azok az idék, amikor az orosz még kdtelez6 idegen nyelv volt, és kivalo-
an megtanultunk példaul oroszul folyamatos és befejezett igét vagy melléknevet ra-
gozni, de nem tudtunk kérni egy pohar vizet. Ma mar nem az a cél, hogy a nyelvrd!/
tanuljunk, hanem az, hogy az idegen nyelv(ek) birtokdban kommunikalni tudjunk.
Van azonban az oly sokat kritizalt GUM-nek sok olyan eleme, amelyet ma is lehetne
alkalmazni, a zart drillezé gyakorlatokon tovabblépve a félig nyitott €s a nyitott, azaz
az 6nallo szovegalkotast, kreativitast igényl6 feladatok felé. Ha azonban ez a fokoza-
tossag, ez a lépcsbzetesség nincs meg, akkor megrekediink azon a szinten, ami ma
jellemz6, azaz: az egyetemi fordito- és tolmacsképzésben el kell magyarazni a mel-
Iéknévragozas elvét, amit mar az altalanos iskolaban meg kellett volna tenni. Leegy-
szerusitve ugy fogalmazhatunk, hogy pusztan a szabalyok ismerete nem biztositja
a hasznalhat6 nyelvtudast, ugyanakkor annak nélkiilozhetetlen feltétele.

Meggy6z3déssel idézem Stephanides Evat (2000: 58): ,,Nekiink teljes egészében el
kell utasitanunk a nyelvoktatasban egy idében divatos »a nyelvtanra nincs sziikség«
alapallast”. (Csak annyit flizok hozza, hogy az ,,egy idében” még mindig tart.)

Mindamellett az idegen nyelvi kommunikativ kompetencia fejlesztését célzo prog-
ramcsomagok céljai messzemenden idvozlendok, példaul a tantargykozi szemléletet
erbsiteni kivano projektek, vagy a beszédkészség és szovegértés fejlesztése autentikus
anyagok (dalok, versek, mesék) felhasznalasaval mar az elsd évfolyamtol. Az 1-6.
évfolyamok szdmara kidolgozott MeseMondoka cim{i programcsomag négy moduljat,
melyeknek a célcsoportja az 5. évfolyam, jol ismerem (Wer hat die Kokosnuss geklaut?
— Deutsch lernen mit Liedern; Geschichten aus dem Mduseloch — Deutsch lernen mit
Bildgeschichten von Erwin Moser; Mamas Hénde — Deutsch lernen mit Gedichten;
Lila Kuh & CO. — Deutsch lernen mit Sachtexten). Ezekben a modulokban egy jol
atgondolt pedagdgiai koncepcio kivalo kivitelezésérdl van szo. A modulok altalanos
fejlesztési céljai a kovetkezok: novekedjen a tanuldk nyelvtanuldshoz vald pozitiv
beallitddasa, motivacioja €s kreativitasa, interkulturalis nyitottsaga, onismerete, 6n-
becsiilése, egylittmikddésre vald képessége. A modulok a nyelvi fejlesztési céloknak
is megfelelnek: fejlesztik a szovegértést (a beszédértést és az olvasast), a beszédkész-
séget, az irasbeli szovegalkotast (kreativ irast), s a valtozatos munkaformakkal egy-
részt az 6nalld6 munkavégzést, masrészt az egyiittmikodési kompetenciat is. (VO.
Sarvari 2007.)
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Az idegen nyelvi kompetenciat fejlesztd programcsomag anyagai a kiprobalasuk
elsd fazisaban nem keriiltek kereskedelmi forgalomba, masolas Gtjan sem voltak ter-
jeszthetok, csak a NFT HEFOP palyazati keretében kijelolt iskolakban voltak hasz-
nalhatok. Ma az anyagok az internetrél mar letdlthetdk,'® illetve a tankonyvvé nyilva-
nitott programcsomagok megrendelhet6k.!”

A programcsomaggal dolgozo tandrok gyakran azt kritizaljak, hogy a bonyolult sz6-
vegek nyelvi szintje messze meghaladja a tanulok nyelvi felkésziiltségét, tul sok az isme-
retlen szo, ebbdl fakadoan kevés a sikerélmény, sét sok kudarcélmény éri a gyerekeket.
(Nem szabad elfelejteni, hogy az iskolak kozott hatalmas kiilonbségek vannak!) Nincs
tehat az a médszer, ami ilyen helyzetben motivalhatna a diakokat. Nemcsak a nyelvi szint
tal magas, hanem az anyag tul ,,tomény”, a mennyisége is tulméretezett. A teszteld ta-
narok felhivjak a figyelmet arra is, hogy a tanuléknak az anyanyelviikon is problémat
okoz a szovegértés és -alkotas. A feladatoknal olykor az is el6fordul, hogy a tanar sem
érti, mit kell csinalni. Sok feladat fejleszti ugyan a kreativitast, de nem a nyelvit.

A kontrasztiv szemléletet a programcsomagban elvétve latom érvényesiilni, a gram-
matikarol pedig a rendszer szintjén praktikusan nem esik szo. A tesztel tanarok is hia-
nyoljak a ,hatékony nyelvtani részt”. Fontos azonban kiemelni, hogy az idegen nyelvi
kompetencia fejlesztését szolgald német (és angol) nyelvii programcsomagok az 1. évfo-
lyamtol a 12.-ig a mar jol bevalt nyelvkonyvek mellett, kiegészit6 anyagként hasznalhatok,
illetve hasznalandok, amire kivaloan alkalmasak. Ezek a programcsomagok nem helyet-
tesiteni, hanem kiegésziteni kivanjak a mar bevalt tankonyveket azzal, hogy az azokban
kevésbé preferalt teriiletekre koncentralnak: autentikus anyagokkal dolgoznak, a kreativ
kommunikacio fejlesztését célozzak, projektek részletes leirasat tartalmazzak stb.

Ugy gondolom, mi magyarok csak végletekben tudunk gondolkodni: régen csak
grammatikat tanitottunk, most meg csak azt nem akarunk, nehogy még azt higgyék,
maradiak, modszertanilag alulképzettek vagyunk. De ezzel megint lemaradunk, ugyan-
is mar a németek is (Gjra) belattak, hogy nyelvtan nélkiil nincs magas szintii nyelvi
kompetencia és performancia. Fandrych példaul a grammatikaoktatassal 6sszefiiggd
vitak kapcsan mar 2005-ben igy nyilatkozik: ,,A szakmai vitdkban ma altalanos egyet-
értés van abban, hogy a grammatika oktatasa és a grammatika explicit tanulasa nagy-
mértékben szolgaljak a nyelvelsajatitast” (Konigs 2004: 46)."* Az Gn. Language-
Awareness-koncepciok hangsulyozzak a tudatositas fontossagat a nyelvtantanitas di-
daktikajaban, valamint kiemelik az anyanyelvvel valo 0sszevetés, a kontrasztivitas
szerepét is (v0. Luchtenberg 1995, Fandrych 1999, 2005).

En nem megint, hanem ,,még mindig” meg vagyok gy6z6édve arrol, hogy a nyelvtant
tanulni kell, illetve hogy tanulni kell a nyelvtant, és Portmann-Tselikashoz (2001, 2003)
hasonléan kiemelkedden fontosnak tartom a grammatikaval valo foglalkozasban
a receptiv kompetencia (ném. rezeptive Kompetenz) és a tudatositas (ném. Bewusst-

16 V0. http://www.sulinet.hu/tanar/kompetenciateruletek/1 _szovegertes/index.html, illetve http:/www.
sulinet.hu/tanar/kompetenciateruletek/3_idegen nyelv/index.html

17 A Kompetencia Konzorcium kiadasaban megjelent idegen nyelvi kompetenciat fejlesztd, tankonyvvé
nyilvanitott szévegértési és szovegalkotasi programcsomag megrendelhetd a kovetkezd oldalrol: www.
tankonyv.info.hu

18 In der Fachdiskussion ist man sich heute weitgehend einig dariiber, dass Grammatikvermittlung und
explizites Grammatiklernen eine »stiarker dienende Funktion fiir den Spracherwerb« innehaben.”
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machung) szerepét, mégpedig a sajat nyelvi produkcioval egyiitt.”” (Ezeknek a méd-
szereknek a hatékonysaga természetesen fiigg a célcsoport életkoratol, a felso tagozat-
ban azonban mar nem lehet(ne) lemondani réluk.)

Sajnalatos, hogy a KER nem hangsulyozza egyértelmtien a nyelvtan fontossagat.
A KER (2002: 16kk.) a kommunikativ nyelvi kompetencianak harom elemét kiilon-
bozteti meg: 1) nyelvi kompetenciak, 2) szociolingvisztikai kompetenciak és 3) prag-
matikai kompetenciak. A nyelvi kompetenciak kdrében a kovetkezdket emliti: ,,lexikai,
fonologiai és mondattani ismeretek és készségek, valamint a nyelvi rendszer egyéb
jellemzdi, a kiilonb6z6 megfogalmazasok szociolingvisztikai értékétdl és pragmatikai
funkciojatol fiiggetleniil” (i. m. 17). A nyelvtani leiras egységének a mondatot tekinti
(v0. 1. m. 185). Mas helyiitt a kovetkezoket olvashatjuk: ,,A grammatikai kompetencia
—a mondatok jelentéskozvetités céljabol torténd 1étrehozasa — nyilvanvaldan kozpon-
ti szerepet jatszik a kommunikativ kompetenciaban €s a legtobb (bar nem minden)
nyelvi tervezéssel, nyelvtanitassal és teszteléssel foglalkozo szakember nagy figyelmet
szentel e teriilet megtanulasanak” (i. m. 184).

A referenciakeret hangsulyozza, hogy ,,nem helyettesitheti a nyelvtani referencia-
konyveket, [...] hanem a gyakorlati szakemberek dontéseinek megfogalmazasahoz
kivan keretet ny(jtani” (i. m. 184). A , keret” meglehetdsen szabad, nem fogalmaz meg
egyértelmil Gitmutatast a grammatika tanitasaval kapcsolatban, hanem altalanossagban
igy fogalmaz:

,»A Referenciakeret hasznal6i gondolkozzanak el és ahol lehet fogalmazzak meg, hogy

e mi alapjan valasztjak ki és helyezik sorrendbe a grammatikai elemeket, kategoriakat,
strukturakat, folyamatokat és kapcsolatokat;

* jelentésiiket hogyan kozvetitik a tanulok felé;

* mi a kontrasztiv nyelvtan feladata a nyelvtanulas €s nyelvtanitas folyamataban;

* mennyire fontos a valasztékossag, a folyé¢konysag €s a nyelvhelyesség a mondatok
grammatikai konstrukcidjanak tekintetében;

* milyen mértékben kell a tanulokban tudatositani (a) az anyanyelv és (b) a célnyelv
nyelvtanat és (c) azok kontrasztiv viszonyait;

* hogyan (a) elemzik, rendszerezik és mutatjak be tanuldiknak a grammatikai struktu-
rakat, és (b) a tanulok hogyan sajatitjak el azokat;

* hogyan és milyen elvek alapjan kozvetitik tanuldiknak, illetve milyen el6hivasi tech-
nikékat alkalmaznak a lexikai, grammatikai és pragmatikai jelentés teriiletén a cél-
nyelven, pl.

— forrasnyelvre/-rél torténd forditassal
— célnyelvi meghatarozassal, magyarazattal stb.
— sz6vegOsszefiiggésbol valo kikovetkeztetéssel” (i. m. 185k.).%°

¥ V6. Portmann-Tselikas (2003: 28): ,,Sehol nem kérddjeleztem meg a grammatikaoktatast. A kogniti-
van érett, képzett tanuloknal, ugy gondolom, valéban semmiképpen nem lehet lemondani rdla, annal is
inkabb, mert ezek a tanulok maguk sem akarnak lemondani réla.” (,,An keiner Stelle habe ich den Sinn
von Grammatikunterricht bezweifelt. Zumindest in Bezug auf kognitiv reife, literate Lernende kann
darauf, glaube ich, tatsdchlich nicht verzichtet werden, ganz abgesehen davon, dass solche Lernende
meist nicht darauf verzichten wollen.”)

20 Bizonyos tampontokat ad a grammatikai elvarasokra vonatkozdan az egyes nyelvi szinteken (A1, A2,
B1, B2) a kdvetkezd forras: Glaboniat, Manuela és mtarsai (2002): Profile Deutsch. Miinchen: Langen-
scheidt.
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4. Iranyelvek a székincs és a grammatika tanitasahoz

Mivel nem vagyok meggy6z6dve arrdl, hogy az Gjabb és Gjabb reformok egyértelmii-
en jo iranyba mutatnak, fontosnak tartom néhany megfontolandé iranyelv megfogal-
mazasat.

A németnek mint anyanyelvnek a kompetenciamodelljébdl indulok ki. A modellt
azért tartom példaértékiinek, mert a nyelvi kompetenciat mint egy komplex kompe-
tencia-egylittest abrazolja, s emellett a modell véleményem szerint nemcsak az anya-
nyelvi, hanem az idegen nyelvi oktatdsra is alkalmazhat6. A modell kdzéppontjaban
a készségszintli részteriiletek allnak mint dinamikus képességek:

e hallas, beszéd (megértés, kommunikacio, prezentacio);

* olvasas (szovegértés, felhasznalas, reflektalas);

* iras (tervezés, fogalmazas, atdolgozas) és

* nyelvi tudatossag (szokincs, szabalyok, hatas, kifejez6eszk6zok, struktiarak).

Sematikus 4dbrazolasban lasd az alabbi abran.”!

%”efd uaﬂ@ﬁée

Ebbdl a kompetenciamodellbdl kiindulva nézziink meg egy konkrét példat, amely szem-
I¢lteti szamunkra, mit varnak el Ausztriaban a tanuloktol az anyanyelvi kompetenciakat
illetden az altalanos iskola 8. osztalydban (forras: ,,Bildungsstandards in Osterreich —
Fachbereich Deutsch 8. Schulstufe).2 A feladat tartalmaz el6szor is egy bazisszoveget

2 V6. http://www.gemeinsamlernen.at/siteVerwaltung/mOBibliothek/Bibliothek/Bildungsstandards
Deutsch_8 Okt 2006.pdf (Letdltve: 2007.02.25.; 2011.09.05.)

22 V6. http://www.gemeinsamlernen.at/siteVerwaltung/mOBibliothek/Deutsch_Teil%20B_ Heft 1
Sept_2005.pdf (Letdltve: 2007.03.07.); www.gemeinsamlernen.at/siteVerwaltung/mOBibliothek/
Bibliothek/D8_Band_1_Maerz_2007.pdf (Letoltve: 2011.09.05.)
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(,,Donald Duck — der Superstar aus Entenhausen’), amelynek az elolvasasa utan a tanu-
l16knak kiilonboz6 feladatokat kell megoldaniuk. Ezekbdl itt harmat emelek ki:

1. Az els6 feladatban a tanuloknak a szévegben eléfordul6 frazeologizmusokat kell 6sszekdtni
amegfeleld jelentéssel (pl. jmdm. ins Fettndpfchen treten = "etwas auf falsche oder ungeschickte
Art sagen oder tun’; den Kiirzeren ziehen = ’in einer Auseinandersetzung eine Niederlage
erleiden’; mit jmdm. durch dick und diinn gehen = ’jmdm. in allen Lebenslagen beistehen’).

2. A masodik feladatban fogalmakat kell meghatarozni (pl. Choleriker, Kino-Debiit,
drangsalieren, tollpatschig stb.).

3. A harmadik feladatban pedig a tanuloknak olyan alarendeld dsszetett mondatokat kell a
szovegbdl keresniiik, amelyek a kdvetkezé modelleknek felelnek meg: 1) fémondat — mel-
Iékmondat; 2) mellékmondat — fémondat és 3) fomondat — mellékmondat — fémondat.

Ezek a kérdések figyelmiinket a fenti kompetenciamodell kézéppontjara terelik, pon-
tosabban a nyelvi tudatossagra (vo. ném. Sprachbewusstsein), konkrétan
* a szokincsre, mely a szavak mellett a frazeologizmusokat is jelenti (Wortschatz +
Ausdrucksmittel) és
* a szabalyokra ¢s strukturakra, azaz a grammatikara (Regeln + Strukturen).

Meggydzddésem szerint ebbdl a centrumbdl kell kiindulni, azaz a szokincs és a gram-
matika a nyelvoktatasban kozponti szerepet jatszanak, hiszen ezek az alapjai a kom-
petenciamodellben is szerepld tobbi nyelvi kompetencianak is. Mindez vonatkozik az
anyanyelvi és az idegen nyelvi oktatasra egyarant!*

Mind a lexikéaval, mind a grammatikéaval valo foglalkozasnal a kovetkezd pontokat
tekintem alapvetonek, mérvadonak és ezért kdvetendonek:

» célzott-céltudatos-tudatosito foglalkozas,
* rendszerben val6 gondolkodas,
* nyelvészeti szakterminoldgia hasznalata és kozvetitése és

* aperspektivavaltas képessége.

A felsoroltak természetesen mas-mas aranyban és modon érvényesek az iskolai okta-
tas kiilonboz6 szintjein, a felnéttoktatasban vagy a nyelvtanarképzésben.

A grammatika oktatasaval kapcsolatosan térek ki néhany aspektusra. Azért erre a
teriiletre, mert tapasztalataim szerint itt van a legtobb baj, s igy tennivalo.

4.1. Grammatika implicit éslvagy explicit

A rendszergondolatnak a grammatika oktatasaban is a kozéppontban kellene allnia:
meggy6z6désem szerint a nyelvi kompetenciakat csak egy célzottan szisztematikus
grammatikaoktatas segitségével fejleszthetjiik. Ezen pontosabban a morfologiat, a
szintaxist és a szovegnyelvészetet értem, azaz a szavak, a mondatok és a szoveg szint-
jével valo rendszeres-rendszerezd foglalkozast, amely a szokincsbévitéssel egyiitt
torténik, hiszen nincsen grammatika 6nmagaban, lexika nélkiil.

2 A fonetikat azért nem emlitem itt kiilon, mert azt a szokincsbdvités, illetve a szokincesel valo foglal-
kozas (relevans!) integrans részének tekintem.
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Itt csak néhany témacsoportot emelek ki: a morfoldgia teriiletén szisztematikusan
targyalni kell a szofajokat, szemantikai, morfologiai és szintaktikai jegyeiket. A szin-
taxis teriiletén meg kell ismerni és tudatositani kell a mondatok fajtait szerkesztett-
ségiik szerint, hiszen a stilus nemcsak a szdvalasztasban mutatkozik meg, hanem
a mondat szintjén is. A szovegkompetencia nem alakithat6 ki szévegnyelvészeti is-
meretek nélkiil a szovegszintaxis, a szovegszemantika és a szovegpragmatika te-
riiletén.

Aki nem ismeri a rendszert, az nem is tud tudatosan-reflektdalva rendszerben gon-
dolkodni** A nyelvi kozléseknek mind a produkcicja, mind a recepcidja, illetve a nyel-
vi, pontosabban nyelvre valo reflektdlds is csak a nyelvi rendszer tudatos szemlélete
alapjan lehetséges, hiszen a nyelvhasznalat kiilonben csupan 6sztonds folyamat marad,
ami semmiképpen nem felel meg a mai — divatos kifejezéssel élve — tudasalapu tarsa-
dalom elvarasainak, amelyben a rendszerszemléletii gondolkodasmod, a kivalo prob-
lémamegoldd képesség és kommunikacios készség mint relevans munkaerdpiaci kom-
petencidk jelennek meg.® A kérdés tehat az, hogyan is varhatunk el tanuldinktol/

24 Az in. AHS-Unterstufe (= Allgemeinbildende Hohere Schule; Ausztria), azaz gimnazium alsé szint-
jén a német mint anyanyelv tantervében a kovetkezoket olvashatjuk: ,,A németoktatas célja a didkok
kommunikacios és cselekvési képességének fejlesztése a nyelvnek a tanuldsa és a nyelvrél valo tanulas
utjan.” (,,Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, die Kommunikations- und Handlungsfahigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler durch Lernen mit und iiber die Sprache zu férdern.”) A didaktikai alapelvek
kozott tobbek kozott ez all: ,,A grammatikai és az ortografiai tudas feladata, hogy a tanuldkat képessé
tegye arra, hogy a nyelvvel tudatosan banjanak, a nyelvrél beszélni tudjanak, valamint sajat szovegei-
ket dnalléan atdolgozzak.” (,,Grammatisches und orthographisches Wissen soll die Schiilerinnen und
Schiiler dazu befdhigen, bewusst mit Sprache umzugehen, iiber Sprache zu reden und eigene Texte
selbststiandig zu liberarbeiten.”) (A kiemelés télem — D.-Sz. E.) (V6. http:/www.gemeinsamlernen.at
— letdltve: 2007.03.01.; 2011.09.05.)

% Wintersteiner (2006) utal Hoppe (1974: 160) megallapitasara: ,,A németoktatasra mint tag értelemben
vett nyelvoktatasra vonatkozodan azt allapithatjuk meg, hogy az oktatasi célok csak kompetenciak le-
hetnek, azaz a nyelvi kézlés, a megértés és a reflektalds képessége.” (,,Wir diirfen fiir den Deutschun-
terricht als Sprachunterricht im weitesten Sinne feststellen, daf3 Lernziele nur Kompetenzen sein
konnen, also Fahigkeiten, Sprache zu produzieren, zu verstehen und zu reflektieren.”) (A kiemelés
télem — D.-Sz. E.)

A gimnaziumok fels6 osztalyaira (AHS-Oberstufe, Ausztria) vonatkoz6 tanterv didaktikai alapelvei
részletesen kitérnek a nyelvre valé reflektalas sziikségességére: ,,A nyelvi reflexio a nyelv felépitésérol,
miikddésérdl és alkalmazasi feltételeirdl valo szinkron és diakron szemléletet jelenti. A nyelvi reflexiot
egyrészt mint a németoktatas minden teriiletén jelenlévo, integrans elvet kell kezelni, mdsrészt viszont
mint 6nallo teriiletet is. A grammatikai (fonologiai, morfologiai, szintaktikai, szemantikai, sz6veggram-
matikai, pragmatikai stb.) tudas egy 6nallo képzési cél, amely az irasbeli és szobeli szévegek alkotasat,
a szévegkompetenciat, valamint a mds nyelvek rendszereiben valo eligazoddst hivatott fejleszteni és
segiteni, s képessé tenni a nyelvi jelenségek kritikus elemzésére. A tanulok életébdl vett témakbol kell
kiindulni, s a nyelvre iranyitott figyelmet arra kell hasznalni, hogy a tanulok a nyelvrél szerzett tuda-
sukkal a sajat és masok nyelvi kozlését jobban megértsék, értékeljék, s a nyelvi valtozatokkal és a
tobbnyelviiséggel banni tudjanak.” (,,Sprachreflexion ist das Nachdenken iiber den Bau, die Funktions-
weise und die Verwendungsbedingungen von Sprache in synchroner und diachroner Hinsicht. Sie ist
einerseits als ein integrales Prinzip aller Bereiche des Deutschunterrichts zu behandeln, andererseits
als ein eigenes Arbeitsfeld. Grammatikwissen (Phonologie, Morphologie, Syntax, Semantik, Textgram-
matik, Pragmatik usw.) ist ein eigenes Bildungsziel, soll den schriftlichen und miindlichen Texterstel-



28 Drahota-Szabo Erzsébet

hallgat6inktdl rendszerszerii, komplex gondolkodast, ha a gondolkodas médiumat,
a nyelvet nem rendszerként ismertetjiik meg veliik?

Az anyanyelviink sem veliink sziiletett képességiink, azaz nem szabad mint egy
természetes, magatol értetédd adottsagot kezelni. Utalni kell arra a trivialis koriil-
ményre, hogy a nyelvelsajatitds nem zarul le a kisgyermekkorban, hanem az egész
¢leten at tart. Ezért folyamatosan, az oktatas minden szintjén, a mar meglévé tudasra
épitve szisztematikusan, kumulativ modon fejleszteni kell az idegen nyelvi kompeten-
ciahoz hasonloéan.

A németnek mint anyanyelvnek a sajatossagat (,,die Besonderheit von Deutsch”™),
azaz kettOs arculatat (,,Doppelcharakter”) Wintersteiner (2006: 4) a kovetkezoképpen
fogalmazza meg:

»A némettanitds egyrészt egy nyelvi-technikai targy, amelyben tarsadalmilag sziikséges
kompetenciakat, azaz nyelvi kompetenciakat normativ modon kdzvetitiink, ugyanakkor a
nyelvi-esztétikai képzés targya is, amely az egyéni(es)séget, a szabadsagot nemcsak segiti,
hanem feltételezi is. Pontosabban: mind a kdznyelv, mind az irodalom teriiletén a szabadsag
¢és a norma dialektikajarol van sz6, de a jatékszabalyok kiilonbozoek.”?

Vonatkoztassuk a fenti megfogalmazast a magyarra mint anyanyelvre. Ha a magyart
mint nyelvi-technikai targyat (sprachlich-technisches Fach) szemléljik, azokkal a
normativ kompetenciakkal, amelyeket kdzvetitenie kell, akkor elészor is azzal kell
tisztaban lenniink, hogy a szabadsagot (Freiheif) csak a norma szisztematikus feldol-
gozasa €s ismerete teszi lehetéve.

Allaspontomat Weinert (2000) szavaival tamasztom al4, aki az intelligens tudas
elsajatitasaban latja az oktatasi rendszer és az €lethosszig tarto tanulas legfontosabb
feladatat.?’” Gondolatai koziil kettét emelek ki, amelyek az én érvelésem szempontjabol
relevansak:

» lgényes teriileteken nem létezik kiemelkedo kompetencia megfeleld tartalmi tudas nél-
kil

lungsprozess und die Textkompetenz sowie die Orientierung in den Systemen anderer Sprachen fordern
und zur kritischen Analyse von sprachlichen Erscheinungen befihigen. Auszugehen ist von Themen
aus der Realitét der Schiilerinnen und Schiiler. Situationen der Sprachaufmerksamkeit sind zu niitzen,
um mit Wissen iiber Sprache eigene und andere sprachliche Handlungen besser verstehen und einordnen
zu koénnen und mit Sprachvarietdten und Mehrsprachigkeit umgehen zu kénnen.”) (A kiemelés télem
—D.-Sz. E.) (V6. http://www.gemeinsamlernen.at — Letoltve: 2007.01.08.; 2011.09.05.)

26 Deutschunterricht ist einerseits ein sprachlich-technisches Fach, in dem gesellschaftlich notwendi-
ge Kompetenzen normativ vermittelt werden, Sprachkompetenzen eben, und er ist zugleich ein Fach
der sprachlich-dsthetischen Bildung, das Individualitdt und Freiheit nicht nur fordert, sondern sogar
voraussetzt. Praziser gesagt: Sowohl im Bereich der Alltagssprache wie im Bereich der Literatur gibt
es eine Dialektik von Freiheit und Norm, aber die Spielregeln sind unterschiedlich.”

27 Elhangzott F. E. Weinert 2000. marcius 29-én megtartott eléadasan, Pddagogisches Zentrum Bad
Kreuznach; v6. http://www.uni-duesseldorf.de/muendlichkeit/bildungsstandards/2-intelligent.htm (Le-
toltve: 2011.09.05.)

8 Es gibt keine herausragende Kompetenz auf anspruchsvollen Gebieten ohne ausreichendes inhalt-
liches Wissen.”
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»Azt az intelligens tudast, amely csatlakozni kivan az élethosszig tarto tanulashoz, s annak
alapja kivan lenni, szisztematikusan kell elsajatitani””® (A kiemelés télem — D.-Sz. E.)*

Mint ahogy mar utaltam ra, mind a hétk6znapi nyelvhasznalatban, mind a szépiroda-
lomban a szabadsag és a norma dialektikajarol beszélhetiink, csak a jatékszabalyok
(,,die Spielregeln”) kiilonbozéek (vo. Wintersteiner fentebb). Ezekkel a jatékszaba-
lyokkal kell tehat tisztaban lenniink. Ez azonban véleményem szerint a mar targyalt
szisztematikussdg €s a perspektivavaltas képessége nélkiill nem megy.

Szisztematikussag nélkiil a szokincs és a grammatika teriiletén a kommunikativ
kompetencia effektiv mdédon nem alakithato ki és nem fejleszthetd. Magas szinti{i
nyelvhasznalat nincsen tudatossag nélkiil, ehhez pedig szisztematikus tudas kell a
nyelvrdl. Szisztematikussag nélkiil nem lehet megfelelni az oktatasi standardoknak.
Ezt a német mint anyanyelv kapcsan azokkal az osztrak standardokkal is bizonyithat-
juk, amelyeket az altalanos iskola 8. osztalya szamara fogalmaznak meg kovetelmény-
ként a nyelvi tudatossagra vonatkozoan (2006. oktoberi verzid):

»A szovegértés, a hatdsos nyelvhasznalat és a sikeres kommunikacio feltételeként betekin-
tést nyerni a nyelv szerkezetébe, szabalyaiba, funkciojaba:
» szoveg- ¢s mondatstruktirakat ismerni és alkalmazni;
» szofajokat €s a szavak szerkezetét ismerni és hasznalni;
» differencialt szokinccsel rendelkezni és a nyelvi kifejezOeszkozoket a szituacionak
megfeleléen alkalmazni;,
* ahelyesiras és a kozpontozas alapvetd szabdlyait ismerni;
» anyelv jelentésére és hatasara mind irott, mind szobeli kozlésekben reflektalni, a tobb-
nyelvii kdrnyezet figyelembevételével !

A szisztematikussag mellett mind a szokincs, mind a grammatika teriiletén fontos
a perspektivavaltas képessége. Ez alatt azt a képességet értem, hogy az ,,idealis”

2 Intelligentes Wissen, das anschlussfihig sein soll fiir lebenslanges Lernen und das die Grundlage
des lebenslangen Lernens darstellt, muss in systematischer Weise erworben werden.”
3 Ehhez még két asszociativ megjegyzés: 1) a kumulativ tanulast feldolgozo6 osztrak anyagban az anya-
nyelvre val6 reflektalasnal a felsd tagozatra vonatkozdan a kdvetkezd cél fogalmazddik meg: ,,hosszu
tavu, szisztematikus tudas felépitése pl. a szofajokrol és a mondatrészekrdl” (,,Aufbau eines langfristigen,
systematischen Wissens z. B. {iber Wortarten und Satzglieder”); 2) az érveléssel kapcsolatban a 7-8.
osztalyra vonatkozoan a tanterv komplex mondatszerkezetek atlatasat irja eld (,,komplexe Satzkonst-
ruktionen durchschauen”). (V6. www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/upload/ue-
deutsch/docs/modul_1/teil-3.pdf p. 75. és p. 80. — letoltve: 2011.09.23.)
31 Einsicht gewinnen in Struktur, Normen und Funktion der Sprache als Voraussetzung fiir Textver-
stehen, wirkungsvollen Sprachgebrauch und gelungene Kommunikation.

* Text- und Satzstrukturen kennen und anwenden

* Wortarten und Wortstrukturen kennen und anwenden

+ Uber einen differenzierten Wortschatz verfiigen und sprachliche Ausdrucksmittel situationsgerecht

anwenden
* Grundlegende Regeln der Rechtschreibung und Zeichensetzung anwenden
* Bedeutung und Wirkung von Sprache in geschriebenen und gesprochenen Texten unter Beriick-
sichtigung eines mehrsprachigen Umfeldes reflektieren.”

32 V6. http://www.gemeinsamlernen.at/siteVerwaltung/mOBibliothek/Bibliohek/Bildungsstandards
Deutsch8 Okt 2006.pdf (Letdltve: 2007.03.03.; 2011.09.05.)
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nyelvhasznalo képes arra, hogy a nyelvet tudatosan, mintegy ,,kiviilrdl” is tudja szem-
1€Ini. Perspektivavaltasrol az idegen nyelvek tanuldsa és tanitdsa kapcsan szoktunk
besz€lni, hiszen ez a szemlélet teszi a kontrasztivitast lehetové. Ha az idegen nyelv(ek)
elsajatitasakor az anyanyelviinkkel vetjiik 6ssze a célnyelve(ke)t, ez nemcsak abban
segit, hogy a kiilonbségek felismerésével és tudatositasaval az interferencialis hibakat
konnyebben kikiiszobolhetjiik, hanem azzal az eldnnyel is jar, hogy sajat anyanyelviink
rendszere is tudatosodik benniink, azaz a kontrasztiv szemlélet az anyanyelvi kompe-
tenciat is fejleszti. (Ezért javasoljak pl. Németorszagban és Ausztriaban sokan, hogy
a némettanarok tanuljanak németet mint idegen nyelvet egyetemi tanulmanyaik alatt,
annal is inkabb, mert vannak olyan régiok/varosok/iskolak, ahol nagyon nagy azoknak
a tanuloknak az aranya, akik a németet mint masodik nyelvet tanuljak.)

A tudatos kontrasztivitas (bewusste Kontrastivitdt) szerepét hangstlyozza tobbek
kozott Fandrych is, illetve azt is kiemeli, hogy a hasonlésagok felismerése szintigy
fontos (2005: 9):

»Az anyanyelv (és természetesen mas mar korabban elsajatitott idegen nyelvek) szaba-
lyainak az implicit ismerete kiilonboz6képpen befolyasolhatja a német nyelv elsajatitasat.
A »kontrasztivitas« hallatan el6szor tanulasi nehézségekre gondolunk, amelyek abbol fa-
kadnak, hogy az idegen nyelvben bizonyos struktirak masok, mint az anyanyelvben. [...]
Legfoképpen azok a nyelvtanuldk, akik egy tipologiailag teljesen »mas« nyelvet beszél-
nek, alkotnak gyakran egy olyan hipotézist, hogy az anyanyelv struktirdinak az atiilteté-
sét mindenképpen el kell keriilni. Tanulmanyaik alatt megtapasztaltak, hogy az anyanyelvi
»transzferek« altalaban »nem mitkddnek«, azaz hibas megnyilatkozasokhoz vezetnek. Ez
a tapasztalat azonban tulzott altalanositashoz vezethet [...].”3

Hivatkozom ismét Stephanides Evara (2000: 58k.), aki szintén meg van gyézédve
arrol, hogy:

,»A kontrasztiv megkozelités a nyelvtan valamennyi szintjén emeli a nyelvoktatas hatékony-
sagat”. Sok példat vonultat fel, majd igy dsszegez: ,,[...] a nyelvtanuldk zome, a tizenévesek
és a felndttek egyarant, megkovetelik és elvarjak a magyarazatot, hogy miért és hogyan kell
mondaniuk, illetve irniuk. Ismerni akarjak az okokat, és nem elégszenek meg azzal, hogy a
jelenségeket halljak és latjak. Ebben nagy segitséget nytjt a kontrasztiv nyelvészeti megkd-
zelités, amikor a tanar felhivja a figyelmet az anyanyelv és a tanuland6 idegen nyelv/nyelvek
kozotti kiilonbségekre és részleges hasonlosagokra.”

Az altalanos iskola 4. osztalyara vonatkozo osztrak képzési standardok ,,a nyelvbe vald
betekintés és nyelvszemlélet” kapcsan szintén a kontrasztivitas szellemében fogal-
maznak:

3 Das implizite Wissen um die Regeln der eigenen Sprache (und natiirlich auch von vorher gelernten
Fremdsprachen) kann auf verschiedene Weise das Erlernen des Deutschen positiv beeinflussen. Meist
denkt man beim Stichwort »Kontrastivitat« zundchst an die Lernschwierigkeiten, die daraus resultieren,
dass in der Fremdsprache eine bestimmte Struktur anders ist als in der Muttersprache. [...] Gerade Ler-
nende, die eine typologisch recht »andere« Sprache sprechen, bilden haufig Hypothesen, dass sie eine
Ubertragung von Strukturen ihrer Muttersprache auf jeden Fall vermeiden sollten. Sie haben in ihrer
Lernbiographie erfahren, dass »Transfers« aus der Muttersprache meist »nicht funktionieren«, also zu
»falschen« AuBerungen fithren. Aber diese Erfahrung kann zu Ubergeneralisierungen fiihren [...].”
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,»Sok tanuld tobbnyelviisége, az idegen nyelv korai elsajatitasa ¢s mas nyelveknek a hétkoz-
napi nyelvhasznalatra gyakorolt hatasa lehetdségeket adnak arra, hogy a sajat nyelvet mas
nyelvekkel val6 6sszehasonlitasban szemléljiik.”343

Ha ez a magyar valdsagot egy az egyben nem is fedi, sok szempontbol azonban még-
iscsak jellemz6 nalunk is, s igy hasonl6 tanulsagokkal jarhat. Magyarorszadgon szintén
kisiskolaskorban kezdddik az idegen nyelvek oktatasa, sot, sok gyerek mar az 6voda-
ban tanul jatékos formaban (elsdsorban) angolul vagy németiil. Ha tehat a kontrasztiv
szemlélet nemcsak az idegen nyelvi 6ran jelenik meg, ahol ez szinte sziikségszerti,
hanem az anyanyelvi 6ran is, akkor — ismétlem — ezzel a magyar anyanyelvi kompe-
tenciat is fejlesztjiik. Mas oldalrdl megkozelitve: sok idegen nyelvet oktatd tanar ta-
nusithatja, mekkora eréfeszitést jelent az idegen nyelv oktatdsa, ha nincs mogotte
megfelelé anyanyelvi kompetencia, ami nemcsak a nyelvi szabalyok megfelel6 hasz-
nalatat jelenti, hanem tudatossagot is, a szabalyoknak, valamint a nyelvészeti termi-
nusoknak az ismeretét. Az ,,igazi” nyelvi kompetencia a nyelvrél valo tudast is maga-
ban foglalja (v6. német konnen vs. kennen).’® (Egy egyszer(i példaval élve: ha a tanuld
anyanyelvében is 0sszekeveri a szo6faji €s a mondatrészi kategériakat, akkor nehezen
magyarazhatd meg neki példaul az, hogyan viselkedik a melléknév a németben jelzo6i
helyzetben és az Osszetett allitmany részeként.) Ahogy tehat az anyanyelvoktatas az
idegen nyelv oktatasanak az alapja, ugyantigy az idegen nyelvi oktatas is termékenyi-
téen hathat a kontrasztiv szemlélettel, a perspektivavaltas képességével az anyanyelvi
kompetencia fejlesztésére.

Ebben az 0sszefiiggésben hivatkozom az akkori Oktatasi ¢s Kulturalis Miniszté-
riumnak arra az ajanlasara, amelyet a kdzépiskolai nyelvi elékészité évfolyamokra
vonatkozoan az idegen nyelveket illetéen fogalmazott meg. Az OKM ajanlasaban
iranyelvként fogalmazédik meg ,,az anyanyelv és a célnyelv komparativ és kontrasz-
tiv szemlélete, az anyanyelvi beszédkulturaval valo (esetleg tantargyként is) szorosabb
kapcsolat”.3

5. Osszegzés

Az dsszefoglalasban azokbol a véleményekbdl indulok ki, amelyeket osztrak hallgatok
fogalmaztak meg a Klagenfurti Egyetemen tartott ,,Grammatik der Gegenwartssprache”
cimmel — természetesen németiil — tartott kurzusom evaluacidjdban (2007. januar). Az

34 Die Mehrsprachigkeit vieler Schiilerinnen und Schiiler, das frithe Erlernen einer Fremdsprache und
der Einfluss anderer Sprachen auf die Alltagssprache bieten Gelegenheiten, die eigene Sprache im
Vergleich mit anderen Sprachen zu reflektieren.”

3 V6. http://www.bildungsserver-mv.de/download/rahmenplaene/rp-deutsch-gs.pdf (Letdltve:
2011.09.05.)

3 A grammatikai magyarazatoknak, a szabalyok megfogalmazasanak természetesen érthetdnek kell
lenniiik, messzemenden figyelembe kell venni a tanulok mar meglévd ismereteit és tanulasi stratégiait,
¢letkorukat, motivaltsagukat, a nyelvtanulas céljat stb. A magyarazatoknak emellett gyakorlatorientalt-
nak kell lenniiik, kommunikacids szempontbol relevansaknak, az autentikus nyelvhasznalaton kell
alapulniuk. Az allanddsult szoszerkezetek kiilondsen fontosak. (V6. Fandrych 2005: 9.)

37 V6. Oktatasi és Kulturalis Minisztérium: Ajanlas a nyelvi elokészité évfolyammal induld oktatas
idegen nyelvi tartalmahoz. (http://www.nemfi.gov.hu/nemzetkozi-kapcsolatok/archivum/ajanlas-nyelvi
— Letoltve: 2011.09.05.)
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un. endfeedback-bdl két német anyanyelvii, a németet mint idegen nyelvet tanulo (DaF-)
hallgat6 véleményét idézem:

»Ezen a kurzuson tfudatosodott bennem mint anyanyelvi beszélében igazan, mennyire
komplex a német nyelv felépitése [...]"*

»A kurzus Iényegesen hozzajarult egy tudatos nyelvszemlélet kialakulasahoz. A példak és
megfontolasok alapjan a hallgatokban, mindenekel6tt a német anyanyelviiekben, tudatoso-
dott az, ami az anyanyelviikben »grammatikailag magatol értetédonek« tiint.”*

(A kiemelések tolem — D.-Sz. E.)

Meggy6z6désem, hogy csak akkor érezhetjiitk magunkat igazan otthonosan egy nyelv-
ben, ha képesek vagyunk a nyelvet egy bizonyos tavolsagbol is szemlélni, s ez nemcsak
az idegen nyelv(ek)re, hanem az anyanyelvre szintugy érvényes. A nyelvoktatasban
— az anyanyelvi és az idegen nyelvi oktatasban egyarant — két elvet tartok tehat irany-
adonak: a rendszerszer{iséget, a rendszerben valo gondolkodast és a kontrasztivitast.
Ezek azok az elvek, amelyek segitségével a(z) (anya)nyelvi oktatas mint nyelvi-tech-
nikai targy leginkabb meg tud felelni azoknak az aktualis fejlédési tendencidknak,
amelyeket két sz6 fémijelez: kompetencidk és standardok.
Az elmondottakat 6sszefoglalva és kiegészitve:

* A megalapozott kommunikativ kompetencia tudatos, azaz reflexiora képes
nyelvhasznalatot jelent. A rendszerszeri szemlélet, a nyelvi rendszer, a gram-
matika alapos és tudatos szemlélete olyan nyelvhasznalatot tesz lehetévé, amely
messze tulmutat a naiv nyelvhasznalaton.

* A kontrasztiv szemlélet szintiigy a nyelvi tudatossag szolgalataban all, s a
nyelvi érzékenység (Language Awareness) mellett az interkulturalis szemlé-
letet is érvényre juttatja.*’

Az anyanyelvi oktatas szépirodalmi része mint nyelvi-esztétikai képzés az inter-
kulturalitast irta zaszlajara, s ennek megfelelden az anyanyelvi oktatasnak mint nyel-
vi-technikai targynak a kontrasztivitast kell elétérbe helyeznie, amely komplex képes-
ségek kialakulasat teszi lehetové. Az osztrak és német oktatasi rendszer mar
felismerte, hogy a multikulturalis és tobbnyelvii tarsadalom 1j elvarasokat tamaszt
minden tantarggyal, kiilondsen azonban az anyanyelvi oktatassal szemben, s megpro-
bal ezeknek megfelelni. Magyarorszagon is perspektivavaltasnak kell térténnie, s ennek
a vezérelvéiil a kontrasztivitast kell valasztani. Az anyanyelvi oktatas didaktikajara az
idegen nyelvi didaktika megtermékenyitd hatassal lehet, hiszen a nyelv(ek)nek a kii-
16nbdz6 perspektivabol vald szemlélete teheti lehetévé a kongruens identitas létrejottét,
amely mint szocialis kompetencia mitkddik. A komplexitas, a multidiszciplinaritas

3% ,Man wurde sich durch diese LV als Muttersprachler erst richtig bewusst, wie komplex der Aufbau
der deutschen Sprache ist [...].”

% Die Lehrveranstaltung hat wesentlich zur Herausbildung einer bewussten Sprachbetrachtung bei-
getragen. Anhand von Beispielen und Uberlegungen konnten sich auch (und vor allem) deutschsprachi-
ge Studenten dessen bewusst werden, was ihnen aufgrund der Muttersprache als »grammatikalisch
selbstverstidndlich« schien.”

4 A Language Awareness fogalmahoz vo. az ide (Informationen zur Deutschdidaktik) 2002/3-as szadmat
(26. évfolyam), amelyet Eva Maria Rastner szerkesztett ,,Sprachaufmerksamkeit” cimmel.
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a mai oktatasban kulcsszavak, igy szamomra nyilvanvalo, hogy az anyanyelvi és az
idegen nyelvi oktatast/nevelést 6sszekapcsoljuk.
Az elmondottakbol kitiinik, hogy nem értek egyet a kdvetkezo gondolatokkal:

,»A kompetenciafejlesztés szemléletii pedagdgiaban [...] a tudas nem lehasitva jelenik meg
ugyanezen tudas kommunikalasardl, a kommunikalas pedig nem lehasitva értelmezddik a
tudas alkalmazasarol — vagyis a Chomsky-féle szemlélettdl eliité modon e felfogasban nin-
csenek elkiiloniilé kompetencia és performancia komponensek —, hanem a tudas csak akkor
¢és annyiban 1étez6, amiképpen és amennyiben kommunikalhato, vagyis alkalmazhatd. A tu-
das igy nem megel6zi 6nmaga kommunikalasat, hanem egyiitt sziiletik meg és bontakozik
ki vele — egyik csak annyira és annyiban van, amennyire a masikként 1étezik. Tudas, kom-
munikacio, alkalmazas ebben a felfogdsmdodban inherensen azonosak egymassal.” (Gordon
Gy6ri 2007: 1)

Kétségteleniil szorosan 6sszefiiggd, egymast feltételezd, de véleményem szerint sem-
miképpen sem azonos kategoriakrol van szo. Ezt tAmasztjak ald az emlékezet- és tu-
daskutatas eredményei is.

A kompetenciaalapu oktatdssal foglalkozé tanulmanyok hangsulyozzéak, hogy az
agykutatas, a kognitiv pszichologia stb. eredményeit az oktatas modernizacidjahoz fel
kell hasznalni (vo. pl. Vass 2007: 1). Ezzel kapcsolatban az emlékezet és a tudas vi-
szonyarol ejtsiink néhany szot.

A hosszu tavi emlékezet kutatasanal két alapveto tipust kiilonboztetiink meg: 1)
a deklarativ (explicit, propozicionalis) €s 2) a nem-deklarativ (implicit, proceduralis)
emlékezetet (vo. Traoré 2005: 103k.). Ebbdl kiindulva az emberi tudasnak is errol
a két fajtajarol beszéliink.

Az idegen nyelvek (iskolaban torténd) elsajatitasakor elészor tudatos, deklarativ is-
meretekrdl beszélhetiink, amelyek fokozatosan alakulnak at proceduralis ismeretekke.
Ez a proceduralodaési folyamat Anderson (1983) szerint a kovetkezé harom fazisbol all:
1) kognitiv; 2) asszociativ és 3) autonom fazis. A kognitiv fazis a deklarativ tudas
megszerzesét jelenti; az asszociativ fazisban a nyelvhasznald még gyakran tdmaszkodik
deklarativ tuddsara; majd az autoném fazisban automatikusan hasznalja a nyelvet. Ha
tehat az idegennyelv-oktatasban elhanyagoljuk az ,,absztrakt szintili ismeretek” kozve-
titését, azzal a kognitiv fazis kimarad, az autonom fazisnak nincs olyan alapja, amely-
bl egyaltalan kifejlodhet. A kisiskolaskori idegennyelv-tanitasban a fazisok forditott
sorrendben jelennek meg, hiszen ,,a nyelvtanulas gyermekkorban a természetes nyelv-
elsajatitas folyamataira épiil. [...] A tanulok még nem képesek az analitikus gondolko-
dasra, az absztrahalasra. Ezért fontos, hogy a nyelv rendszerérdl az ismereteket ne
direkt médon, szabalyok formajaban, hanem jatékosan, implicit szerezzék meg” (Péter
2007: 66). A fels6 tagozatban azonban a kognitiv fazis mar egyre fontosabba valik.

Ha a fentieket az anyanyelvi oktatasra adaptaljuk, akkor azt mondhatjuk, hogy a
kisgyermekkori ,,naiv-autonom” fazis utan egy ,,tudatos-autoném” fazist varunk el a mai
kompetenciaalapt oktatassal 6sszhangban. Itt azonban megint csak érvényes: az ela-
boralt szintli, azaz tudatossagot feltételez6 autonom fazis nem fejlodhet ki az asszoci-
ativ, illetve az ezt tudatosito kognitiv fazis nélkiil.

A nyelvi rendszer absztrakt szintli megismertetésérdl veszélyes lemondani mind az
anyanyelv, mind az idegen nyelvek oktatasaban. Az 1j, divatos modszerek kétségtele-
niil megujithatjak az oktatast, de a régi modszereket nem kiszoritaniuk, hanem kisér-
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nilik kell. Ha valéban kommunikativ kompetencia kialakitasa a célunk, akkor mind
a szokincset, mind a nyelvtant szisztematikusan, rendszerbe agyazottan is targyalnunk
kell, mert a restringalt lexika és nyelvtan még nagyobb nyelvi korlatokhoz fog vezet-
ni, mint amilyenek mar igy is 1éteznek.
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Négy nemzetko6zi angol nyelvvizsga-
rendszer 7-12 évesek szamara:
osszehasonlito elemzés I.”

Four international large-scale proficiency tests developed for young EFL learners aged 7 to 12
The study compares four international large-scale proficiency tests developed for young English as a
Foreign Language learners aged 7-12. It analyses whether the linguistic demands of the tests can be
aligned to a certain level of proficiency and to what extent the exams take into account young learners’
age related special needs and characteristics of their language learning. As the exam boards define
the language levels of their tests by referring to the six proficiency levels of the Common European
Framework of Reference, they provide opportunities for comparison and assessment of their attention
to validity and reliability.

The paper is organised into three sections. The first one provides a brief overview of the assessment
terms of communicative testing and the most important general characteristics of young learners. The
second section discusses what the tests aim to achieve, what ages they are designed for, and how they
are linked to the CEFR levels. The third part compares and analyses the strengths and weaknesses of
exam tasks. It presents the construct and structure of the exams, investigates what is integrated into
one test, what language skills are tested individually or in an integrated fashion, and what their weight
is. It presents to what extent the exams employ language use ability tasks and what kind of activities
and performances they require on the part of the test taker. Finally, it examines how they evaluate
children’s achievement and what they reveal about scores.

Bevezetés

Az angol nyelv tanitdsanak mind korabbi életkorban és egyre szélesebb korben valod
térhoditasa kovetkeztében az ifju nyelvtanulok egyre tobbféle programban és keretek
kozott tanuljak az idegen nyelvet. Sziilok és tanarok novekvo mértékben igénylik, hogy
a gyerekek nyelvtudasarol megbizhatd visszajelzést, értékelést kapjanak.

Az egyre szaporodo korai nyelvtanulasi programokkal parhuzamosan szamos vizs-
garendszer kidolgozott olyan kritérium-orientalt nyelvtudasmérd vizsgakat, amelyek
a gyerekek nyelvtudasat akar mar 68 éves korban dokumentaljak. Ezek a nem kevés
pénzért letehetd vizsgak a négy készséget mérik altaldban harom szinten, megfeleltet-
ve a Kozos Eurdpai Referenciakeret (KER 2002) Al és A2-es szintjeinek, amelyek
részben egybeesnek a hazai Nemzeti alaptanterv (NAT 2003) szintkovetelményeivel
(Nikolov és Szabo, megjelenés alatt).

* Ebben a szamunkban a szokasosnal joval nagyobb terjedelmii dolgozatnak az I. részét adjuk kozre,
a teljes irodalomjegyzékkel. — 4 szerk.
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A nemzetkozi vizsgak 1étjogosultsaga mellett szol, hogy standardizaltak, €s igy
moédot adnak a kiilonbozo tanulok teljesitményének dsszehasonlitasara; mindamellett
alkalmazasuk nagy koriiltekintést igényel, mivel a gyerekek életkori jellegzetességei
folytan (érzékenység a kritikaval és kudarccal szemben) az 6 teljesitményiik értékelé-
séhez specialis mddszerek kellenek. Az affektiv tényezok mellett a vizsgaztatasuk
szamtalan egyéb, szintén életkori sajatossagaikbol adodo problémat is felvet: figyelem-
koncentraciojuk és a tesztekkel vald ismeretségiik nagyon eltérd lehet (Bailey 2008:
388), jaratlansaguk kovetkeztében nehézséget okozhat szamukra a teszt formatuma, az
utasitasok szovegének megértése is. Felismerve, hogy a gyerekek az idésebb vizsgazo-
kétdl eltérd litemben fejlodnek, mas tapasztalataik vannak, mas a tanulasi stilusuk, és
masféle érzelmekkel viseltetnek a tanulas irant, a vizsgaztatasuk soran nemcsak alta-
lanos életkorbeli sajatossagaik ismeretére van sziikség, hanem a nyelvtanulasi jelleg-
zetességeik ismeretére is (McKay 2006: 26). Mindezen tényezOk figyelembevétele
nélkiil a vizsgak eredményei nem lesznek megbizhatdak és érvényesek. A gyerekek
szamara fejlesztett nemzetkdzi vizsgak egyik 1ényeges josagmutatoja éppen az, hogy
milyen mértékben veszik figyelembe a gyerekek specialis jellemzoit és sziikségleteit.

A négy nemzetkdzi nyelvvizsgarendszer: a Cambridge Young Learners English
Tests, a City & Guilds ESOL for Young Learners, a Pearson Test of English Young
Learners és a Trinity Integrated Skills in English (ISE) k6z0s célja annak megallapi-
tasa, hogy a tanulok elérték-e az altalanos nyelvi alapképességek egy adott szintjét.
Amikor a gyermekek nyelvvizsgainak I1étjogosultsagat és megfeleloségét vizsgaljuk,
nemcsak arra keresiink valaszt, hogy egy-egy vizsga kritériumrendszere egy adott
nyelvi szintnek megfeleltethet6-e, hanem arra is, hogy a vizsgak mennyire veszik fi-
gyelembe a gyerekek életkori sajatossagait és nyelvtanulasi jellegzetességeit, s eldse-
gitik-e a gyerekek tanulasat, nyelvhasznalati képességeik alkalmazasat. A nyelvtanu-
las korai szakaszaban atélt tapasztalatok dontd befolyast gyakorolhatnak a gyerekek
késébbi nyelvtanulasi motivaciojara és a nyelvtanulasi folyamat eredményére. A vég-
sO kérdés tehat az, hogy a vizsgak hogyan szolgaljak a nyelvtanitast, pozitiv hatast
gyakorolnak-e a tanulasi-tanitasi folyamatra.

Az Eurdpa Tandcs altal 1étrehozott hatfokozatii nemzetk6zi szintrendszer, a K6zos
Europai Referenciakeret (KER 2002) meghatarozza a nyelvtudas szintjeit, €s javasla-
tokat fogalmaz meg arra vonatkozoan, hogy ezek a szintek mérhetdek legyenek, kozos
alapot teremtve ezzel a nyelvi tantervek, iranyelvek, vizsgak kidolgozasahoz. Mivel
a tanulmanyban elemzett vizsgak rendszere kapcsolodik a KER-hez, az ennek a kiilsd
kritériumrendszernek valdo megfeleltetés modot ad az 6sszehasonlitasra, a vizsgarend-
szerek érvényességének (validitasanak) és megbizhatosaganak (reliabilitasanak) érté-
kelésére.

A tanulmany els6 részében a (nyelvhasznalé kommunikativ kompetencidjat méro)
kommunikativ tesztelés azon elméleti alapfogalmait vazoljuk fel, amelyek alapjan
a vizsgak ,,josagmutato”-it megitélhetjiik; ezutan a 7-12 évesek idegen nyelvi fejlodé-
sének legfontosabb jellemzdit ismertetjiik, amelyek meghatarozzak, hogy hogyan
célszerii a nyelvtudasukat fejleszteni és értékelni. A masodik részben azt vizsgaljuk
meg, hogy mi a vizsgak célja, milyen életkoru és hatter(i gyerekeknek ajanlhatoak, és
hogyan kapcsolodnak a KER nyelvi szintjeihez. A harmadik részben a vizsgafeladatok
Osszehasonlitasa és értékelése kovetkezik.
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Az elemzések soran elészor azt tekintjiik at, hogy milyen a vizsgak konstruktuma:
hogyan épiilnek fel, milyen készségeket mérnek, milyen aranyban; mennyire veszik
figyelembe, hogy a hallasértés és a beszédkészség a gyerekek életkori sajatossagainak
megfeleléen elsdbbséget élvez az irott nyelvvel szemben. Ezt kovetéen azzal foglal-
kozunk, hogy a vizsgak mennyire tartjak fontosnak és milyen mértékben alkalmazzak
a valddi nyelvhasznalatot igényl6 feladatokat, megtalaljak-e az egyensulyt a zart és
nyitott feladatok k6zott, bizonyos megbizhatdsagi elemeket felaldoznak-e az érvényes-
ség oltaran. Végiil azt vizsgaljuk meg, hogy a vizsgak hogyan értékelik a gyerekek
teljesitményét, és melyek az értékelés kritériumai.

A nyelvi tesztelés elméleti hattere

Tobb kutatasban kimuttak, hogy az iskola els6 szakasza soha vissza nem térd lehet6-
ségeket kinal egy uj nyelv elsajatitasara (Cameron 2001, Nikolov 2002, Nikolov és
Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2006, Pinter 2006), de a nyelvtanitas ebben a szakaszban nem
jelentheti az idésebb nyelvtanulokra kidolgozott tanitasi modszerek mechanikus adap-
talasat, és kifejezetten a gyerekek szamara kidolgozott teszteket lehet alkalmazni a
nyelvtudas mérésére (Nikolov és Szabo, megjelenés alatt).

Felmeriil a kérdés, hogy megfeleléek-e azok a modszerek és alapelvek, amelyekre
a gyerekek nyelvtudasanak értékelésére fejlesztett vizsgak épiilnek, és megitélhetd-e
megbizhatosaguk és érvényességiik. A nyelvtanitasban implicit médon benne van az
értékelés, de explicitté a tesztelés és a vizsgak teszik. A teszt mérési céllal késziil.
A tesztelés az egyénnek egy adott nyelvi teriileten megnyilvanulo képességére vagy
tudasara iranyulo mérési modszer: a teszttechnikak, eljarasok, itemek olyan készleté-
bdl felépiil6 eszkdz, mely meghatarozott nyelvi viselkedést vagy tevékenységet var el
a vizsgazotol. Lehet szabadabb, de lehet teljesen kotott (zart), mint példaul a felelet-
valasztos feladatok, amelyeknél a helyes valasz pontosan meghatarozott.

A megbizhatdsag a mérés pontossagarol, kovetkezetességérol szol. A teszt megbiz-
hatosdga azt jelenti, hogy a teszten hasonld eredményeket ér el a vizsgazo akkor is,
amikor azt megismétli. A teszt érvényességi kritériuma pedig az, hogy valdban azt
méri, amit mérni szandékozik: példaul egy olvasasértés teszt csak olvasasi képességet
mér (Brown 2001: 387). A feleletvalasztos teszt a megbizhat6 tesztelési eljarasok kozé
tartozik. A zart feladatok alkalmazasa objektiv értékelést és magas reliabilitast bizto-
sit, ugyanakkor kevéssé érvényes mddja a valodi élethelyzetben alkalmazott nyelv-
hasznalati képesség mérésének. Az értékelés akkor a legmegbizhatobb, amikor egy
item egyetlen képességteriilet egyetlen aspektusat méri és szamszer(i végeredményt
ad; az Osszteljesitmény érvényessége szempontjabol viszont sziikséges minél tobb
informaciot dsszegyijteni a tanulonak az adott készségteriilet szamos aspektusaban
nyujtott teljesitményérol. A tesztek legfobb problémaja éppen az, hogy a megbizhato-
sag maximalizalasa érdekében sokszor csokkenteni kell az érvényességiiket (Alderson,
Clapham és Wall 1995: 187). A nyelvi tesztekkel kapcsolatban az egyik alapkérdés
pedig az érvényességiik: azt mérik-e, amit mérni hivatottak.

Alderson és munkatarsai (1995: 11) a teszteket funkcidjuk szerint besorold (place-
ment), haladast mér6 (progress), teljesitményt mérd (achievement), diagnosztikus
(diagnostic) és készségszinteket vizsgalo (proficiency) kategoriakra osztjak, vagyis az
Osszes teszttipust ezen tag kategoridk egyikébe soroljak. A készségszintet mérd
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(proficiency) tesztek hagyomanyos valtozatai altalanos nyelvi kompetenciat mérnek
standardizalt feleletvalasztos itemekkel, melyekkel a szokincset, a nyelvtani strukti-
rakat, az olvasasértést, a hallasértést és idonként az iraskészséget vizsgaljak. A kész-
ségszinteket mérd hagyomanyos teszteknek gyakran tartalmi validitasi problémaik
vannak, de a szerkezeti validitasra (construct validity) vonatkozo kutatasok sikereket
értek el kommunikativ tesztek fejlesztése terén (Brown 2001: 390).

A tesztekben eléforduld objektiv tesztelési eljarasok un. diszkrétpontos technikat
akkor alkalmaznak, amikor egy-egy részkészségre kivancsiak, integrdlt tesztelést
pedig akkor, amikor a vizsgazotol tobbféle informaciod egyiittes feldolgozasat varjak.
A hagyomanyos brit terminologiat kovetve integrald (integrative) tesztnek a tobb
készség meglétét egy feladatban szétvalaszthatatlanul és egyszerre igényld tesztet (pl.
a szovegkiegészitést), mig integralt (integrated) tesztnek a két vagy tobb kiilonalld
készséget egyiitt vizsgalo tesztet (pl. a hallasértésen alapuld iraskészség feladatot)
nevezik (Bardos 2002: 62); a két kifejezést a tovabbiakban szinonimaként hasznaljuk.
A diszkrétpontos itemek legfébb hibaja, hogy a szokincset és a nyelvtant a szélesebb
kontextustol elszakitva, elszigetelten kezelik, igy a vizsgazonak kevesebb segitséget
nyujtanak, mint az olyan feladatok, amelyekben a nyelvhasznalat szélesebb kontextu-
sa Osszekapcsolja a szokincset és a nyelvtant (McKay 2006: 318). Az objektiv integ-
ralé méréstechnikai eljarasok koziil elsésorban a kiilonb6z6 szoveg-kiegészitési (cloze
procedure) feladatokkal és informacio-atvitellel (information transfer) talalkozunk,
ahol a szovegértésen til a tobbi nyelvi készségét is mozgositania kell a gyereknek.
Ezen eljarasok kozos jellemzdje, hogy elbiralasuknal nincs sziikség vizsgaztatoi szak-
véleményre, értékitéletre, egyetlen helyes megoldasuk van, igy a vizsgazo teljesitmé-
nye objektivan és konnyen mérhets. A feladatok értékelését épp ezért sok esetben
szamitogép végzi (Alderson, Clapham és Wall 1995: 107).

A teljesitményt mérd (achievement) és a készségszintet vizsgald (proficiency)
tesztek a tudasszintet mérd tesztek csoportjaba tartoznak. A nyelvi tesztek altal
mérendd tulajdonsagokat, képességeket és készségeket konstruktumnak (construct)
nevezziik. Ez a kifejezés a pszichologiabol szarmazik: az emberi viselkedés azon
aspektusara vonatkozik (intelligencia, teljesitménymotivacio, olvasasértési készség),
amelyet nem lehet kdzvetleniil mérni vagy megfigyelni (Ebel €s Frisbie 1991, idézi
Alderson, Clapham és Wall 1995: 183). Az altalanos készségszint-méré tesztek arra
torekszenek, hogy a jelolt nyelvi képességeit a nyelvi tartalom kozvetitésének, vala-
mint a nyelvi készségek fejlettségének leheto legszélesebb skalajan ragadjak meg
(Bardos 2002: 58).

A konstruktumot azok a kontextusok és kommunikacios helyzetek hatarozzak meg,
amelyekben a vizsgazonak a nyelvet hasznalnia kell. A nyelvhasznalati képesség teszi
lehetévé, hogy a nyelvet egy adott szituacidban egy adott cél elérésére hasznaljuk
(Bachman és Palmer 1996: 44), azaz a kommunikativ nyelvhasznalatot. Két f6 6ssze-
tevdje van: a nyelvi anyagot megszervezé tudas és a pragmatikai tudas. A szovegal-
kotashoz a megszervez6 tudason beliil grammatikai és szovegtani tudas sziikséges.
A pragmatikai tudas funkcionalis és szociolingvisztikai tudasra tagolodik. A vizsga
annal érvényesebb, minél tobb relevans kommunikacios helyzetet reprezentalnak a
tesztfeladatok. Cél, hogy a nyelvi teszt a mérni kivant konstruktumot (tulajdonsagokat
és képességeket) minél jobban lefedje.
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A teszt validitasat ndveli az is, ha a teszt a vizsgazo tulajdonsagainak kevés olyan
aspektusat méri és értékeli, amely a konstruktum szempontjabdl irrelevans (Alderson
2002, idézi Vigh 2005: 391). A nyelvi konstruktum validitasanak mértéke tehat az,
hogy a teszt megcélzott vizsgalati szandékanak mennyire felel meg. Mit jelentenek
ténylegesen a teszten elért pontszamok, mit mutatnak, mit mondanak el a vizsgazorél?
Mint ahogy Bailey (2005: 9) a Cambridge Young Learners English Tests elemzésében
megallapitja, a konstruktum-alapu validitast rendkiviil nehéz egy kiviilallonak meg-
itélnie, mert a pontozasi, értékelési eljarasok gyakran szigoruan bizalmasnak mind-
stilnek, és ezért nincsenek részletesen leirva a vizsgabeszamolokban.

A kommunikativ nyelvhasznalatot igényld feladatok a vizsgazoktdl nemcesak a
nyelvi format és annak kontextusban valé hasznalatat varjak el, hanem a kompetenci-
ajukat hiven tiilkrozo performanciat is, amely a valos nyelvhasznalathoz hasonlo6 nyel-
vi szituacioban vald helytallashoz sziikséges. Ezeken a feladatokon keresztiil nyilik
lehetdség arra, hogy a vizsgazok valds nyelvi teljesitményére kozvetleniil kdvetkez-
tessiink. Az ilyen teszteknek magas a validitasuk, autentikusak (a vizsgazok ugy
hasznaljak a célnyelvet a tesztfeladatban, ahogy azt egy valds nyelvi szituacidban
hasznalnak) és interaktivak (a vizsgazok a nyelvi készségeiket és ismereteiket aktivan
alkalmazzak a feladatok megoldasa soran). Az ilyen feladatok értékelése szubjektiv
teszt-technikai modszerekkel torténik, igy reliabilitasuk nem mindig szaz szazalékos,
a részletes pontozasi utmutatok és értékskalak alkalmazasa, a vizsgaztatok megfeleld
kiképzése ellenére sem.

A készségszintet méré teszteket ugy alakitjak ki, hogy a kiilonb6z6é nyelvtanulasi
hattérrel rendelkez6 kisdidkok nyelvtudasat egyarant mérni tudjak: ,,a készségszint-
vizsgalo tesztek a korabbi nyelvtanuldsi élményektdl fiiggetleniil vizsgaljak a jelolt
nyelvi képességeit. Céljuk az elért tudasszint mérése a viszonylagos teljesség igényé-
vel (tagadhatatlan szummativ karakteriik ebb6l fakad)” (Bardos 2002: 57). Kritérium-
orientaltak, azaz a vizsgazok teljesitményét nem egymashoz, hanem egy elvart nyelvi
teljesitmény szintjéhez viszonyitjak. A teljesitményt méro tesztek esetében a tartalmi
validitas az els6dleges szempont, azaz hogy a teszt tartalma mennyire méri €s repre-
zentalja a tananyag teljes tartalmat. A tartalmi validitasa (content validity) akkor
megfeleld egy tesztnek, ha megkdveteli, hogy a vizsgazé a mérni kivant nyelvi visel-
kedést jelenitse meg, és ha a relevans nyelvi képességek reprezentativ mintajat tartal-
mazza.

A teljesitményt méré és a készségszintet mérd teszteket gyakran diagnosztikus
céllal hasznaljak (Alderson, Clapham és Wall 1995: 12). A gyerekek szamara fejlesztett
készségszint-mérd tesztek diagnosztikus mérésre alkalmasak lehetnek. A vizsgak
célja nem az erds és gyenge pontok, a tovabbi fejlesztési teriiletek meghatarozasa,
hanem az, hogy az elért nyelvtudas szintjét dokumentaljak. A gyerekek tanulasa és
tanitasa az osztalyteremben torténeteken, dalokon, monddkakon, verseken keresztiil
torténik. Kiemelt szerepe van a szobeliségnek, a hallasértésnek és a beszédtevékeny-
ségnek. A gyerekek tesztelése akkor érvényes, ha a vizsgafeladatok a gyerekek szo-
beli nyelvi képességeinek, nyelvtudasanak ezt a sajatos tarhazat minél nagyobb
mértékben lefedik. A gyerekek kizardlag irasbeli tesztelése nem valid formaja a
készségszintjiilk mérésének, mivel az 6 nyelvtudasuk tilnyomo része szobeliségen
alapul.
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Minél fiatalabb egy nyelvtanul6, annal nagyobb mértékben épiil az 0j nyelv elsaja-
titasa (acquisition) (Krashen 1985) a természetes nyelvelsajatitas folyamataira, és
annal kevésbé jellemz0 ra a tudatos, elemz0, szabalykovetd nyelvtanulas. Mint isme-
retes, a nyelvelsajatitas kétféle rendszeren keresztiil valosul meg (MacWhinney 2005;
Paradis 2004, 2009; Skehan 1998; Ullman 2001). Az egyik konkrét példakon, formu-
lakon, paneleken, nem elemzett egészeken (unanalyzed wholes, chunks, formulaic
items) alapulo tanulasi rendszer, amelyet a memoria segitségével dolgozunk fel, és
jellemz0 ra a deklarativ (,,mit”) tudas. A masik a szabalyok vezérelte proceduralis
(,,hogyan”) tanulas, amelynek alapjaul a fokozatosan kiépiilé nyelvi szabalyok szol-
galnak, amely szabalyok segitségével képesek vagyunk az uj, értelmes gondolatokat
megérteni és megfogalmazni (Nikolov és Szabd, megjelenés alatt). Nyelvtanulas akkor
megy végbe, amikor a nyelvtanulok értelmes, jelentéssel bir6 kommunikativ tevékeny-
ségekben vesznek részt, azaz olyan nyelvhasznalati feladatokat kapnak, amelyek ak-
tivizaljak mind a nem elemzett egészeket és formulakat, mind a szabaly-alapt nyelv-
tani rendszert (McKay 2006: 38).

Az alapelv azt sugallja, hogy a két rendszer egymas meglétét feltételezi, egyik sem
mikodik a masik nélkiil. Alapveté fontossagu azonban, hogy aranyuk a gyerekek
életkori sajatossagainak megfeleld legyen. A holisztikus nyelvi épitéelemek az elme
szamara konnyebben hozzaférhetéek, mint a nyelvtani szabalyok. Kiilondsen a gye-
rekek nyelvtanuldsaban jatszik ez fontos szerepet, akik szamara terhet jelent a nyelv-
tani szabalyok alapjan torténd szovegalkotas, mert a metanyelvi képességeik még
fejlodésben, kialakuloban vannak. A gyerekek nyelvtudasanak fejlesztése és értéke-
lése soran a két rendszer miikddtetésének aranya akkor nevezhetd optimalisnak,
amikor a jelentésre, a tartalomra (és nem a formai elemekre) vald odafigyelés van
talstlyban. Ugyanakkor hasznos lehet, elsdsorban a tanult nyelvi jelenséggel kapcso-
latban és kontextuson keresztiil, az adott nyelvi formara (nyelvtan, szokincs, kiejtés,
hangsuly) valo tudatos odafigyelés, amely lehet6vé teszi, hogy az ismeretek a rovid
tavii memoriabol a hosszll tavi memoriaba keriiljenek at (Schmidt 1990, idézi McKay
2006: 38).

A gyerekek eredményesen tanulnak olyan nyelvhasznalatot igényld feladatokon
keresztiil, amelyekben tevékenykedniiik, gondolkozniuk és mozogniuk kell. Szamuk-
ra a fizikai tevékenységekrol, képekrol, targyakrol vald beszélgetés és a kihivast
jelentd problémamegoldd feladatok a nyelvtanulas optimalis lehetdségeit jelentik.
Vonzdak szamukra az olyan tevékenységek, amelyek nem tul hosszuak, autentikusak
(a sajat életiik hiteles tevékenységei), szemléletesek (konkrétan érzékelhetoek, illetve
konkrétan érzékelheté eredménnyel jarnak), érdekesek, ,,0njutalmazdak”, segitik a ké-
tatasanak a tanitasukhoz és a tanulasukhoz hasonloan interaktivnak kell lennie. Az
elszigetelt mondatok, szavak ismeretének tesztelése mellett nagyobb hangsulyt kell
kapnia a szovegbe agyazottsagnak, a jelentésnek. Amikor a vizsgakon a szokincset €s
anyelvtant kiilon mérik, akkor konnyebb a lebonyolitasuk és konnyebb a pontozas, de
ha csak ezeket vizsgaljak, akkor a teszt konstruktuma nem a nyelvhasznalat, hanem
a szokincs és a nyelvtan ismerete. A diszkrétpontos feladatok ily modon kiemelik a
szokincset és a nyelvtant a szélesebb kontextusbol, ezért kevésbé érvényes mutatoi az
irasbeli nyelvhasznalatnak (McKay 2006: 318).
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A gyerekek nyelvtudasat célszerii olyan feladatokon keresztiil mérni, amelyek az 6
nyelvtanulasi tapasztalataikkal sszhangban vannak és tartalmi validitassal rendel-
keznek. A gyerekek nyelvi képességei minden valosziniiség szerint olyan tipusu fel-
adatokon keresztiil mutatkoznak meg legjobban, amelyek ismerdsek szamukra, ame-
lyek felkeltik érdeklédésiiket és motivaciojukat: 6sztonoznek a nyelv hasznalatara
(McKay 2006: 47).

Mint a fentiekben lattuk, a legmegbizhatobb az a teszt, amelyiknek minden iteme egy
készség egyetlen aspektusat méri és szamszerii végeredményt ad. Ugyanakkor a leg-
érvényesebb mérés az, amelyik elegendd informaciot gyiijt 6ssze a készség szamos
aspektusaban nyujtott teljesitményekrol. A gyerekek vizsgaztatasanal — mivel ez a ké-
sObbi nyelvtanulasi motivacidjukra donté befolyast gyakorolhat — kiilondsen fontos
szempont, hogy kell szamu lehetdségiik legyen megmutatni, mire képesek a célnyelven:
alapvetd kritériuma a vizsganak, hogy sokféle mddszerrel és feladattipussal mérjen.
Annak, ahogyan a gyerekek legjobban tanulnak, titkr6z6dnie kell abban, ahogyan vizs-
gaztatjuk Oket. A vizsgarendszereknek erds befolyasa van arra, hogy mit és hogyan
tanuljanak a gyerekek, €s hogy a tanarok mit és hogyan tanitsanak (McKay 2006: 47).

A fentiekben attekintettiik a kisdiakok azon életkori sajatossagait, amelyek dontd
befolyast gyakorolnak nyelvtanulasuk jellegzetességeire, és amelyeket az értékelésiik
és vizsgaztatasuk soran tekintetbe kell venniink. A tovabbiakban a vizsgarendszereket
(a vizsgakat és a feladatokat) abbdl a szempontbol elemezziik, hogy mennyire felelnek
meg ezeknek az elvarasoknak.

A vizsgarendszerek elemzése folyaman meg kell itélniink, hogy az alkalmazott
tesztelési eljarasok és feladattipusok mennyire relevansak és ismerdsek a gyerekek
szamara, mit mondanak el az adott képesség szintjérél, mennyire életszeriiek és szo-
vegbeagyazottak. Azt vizsgaljuk, hogy (1) elegendd szamu és tipust feladat méri-e az
egyes készségek szintjét, (2) a vizsgak azt mérik-e, amit mérniiik kell, és (3) mekkora
teret engednek a nyelvhasznalati képességek megnyilvanulasainak. E képességeknek
a szintjét az jelzi, hogy a gyerekek mennyire értik meg a vizsgaztatd hozzajuk intézett
az olvasott vagy hallott torténeteket, valamint hogy képesek-e az utasitasoknak meg-
felelen cselekedni, szoveget alkotni, és a szovegeikben az odailld szokincset és nyel-
vi strukturakat hasznalni. Vagyis minden olyan esetben a nyelvhasznalati képesség
megfeleld alkalmazasa valosul meg, amikor nem az elére begyakorolt, memorizalt
rutinok ismétlése jelenti az interakciot (McKay 2006: 98).

A vizsgakra is alkalmazhatjuk azt az alaptételt, mely szerint a legjobb idegennyelv-
tanulas épit mind a szociokulturalis, mind a kognitiv megkozelitési modokra. A gye-
rek akkor tanul sikeresen, ha mindkét fajta tudasa aktivizalodik, és a tanulas soran
interaktivan mikodik.

A vizsgak elemzésének szempontjai: kutatasi kérdések
Elemzésiink els6 részében arra keresiink valaszt, hogy mi a négy nyelvvizsga célja,
melyek a k6z0s jellemz6ik, milyen kort gyerekeknek szanjak dket, és a vizsgak szint-
jei és elnevezései hogyan feleltethetéek meg a KER (2002) szintjeinek.

A teszteknek kiilonb6z6 mindségi kritériumoknak kell megfelelniiik. Bachman és
Palmer (1996: 17) a tesztek hasznossagat, hasznalhatosagat tartjak a legfontosabbnak,
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ami azt jelenti, hogy a tesztek akkor hasznosak, ha megfelelnek hat kritériumnak:
érvényesek, megbizhatoak, autentikusak, interaktivak, praktikusak, visszahatasuk
pozitiv, é¢s még mindezek megfeleld egyensulyat is biztositjak (McKay 2006: 322).
A feladatok elemzésénél, hasznossaguk megitélésénél Bachman és Palmer (1996)
keretrendszerét, valamint Alderson, Clapham ¢és Wall (1995: 11-13) tesztelemzési
kritériumait, kdzelebbrol ezeknek McKay (2006) altal a gyerekek nyelvvizsga-felada-
szében a keretrendszer alapjan az alabbi kutatasi kérdésekre keresiink valaszt:

1. Milyen a vizsgak konstruktuma: hany részbdl allnak, a kiilonb6zo részek elkii-
16niilnek-e egymastol, mely készségeket mérik integraltan és melyeket 6nalloan?
A hallasértés és a beszédkészség elsdbbséget élvez-e az irott nyelvvel szemben?

2. Milyen a zart (diszkrétpontos, objektiv mérést lehetdvé tevd) és a nyitott végii
(szubjektiv méréstechnikai eljarasokat alkalmazo) feladattipusok aranya?

3. Milyen tesztelési eljarasokat alkalmaznak a vizsgafeladatok?

4. Mennyire autentikus élethelyzeteket, szituaciokat, szerepeket kinalnak? A fel-
adatok szociokulturalis és kognitiv kdvetelményei mennyire felelnek meg a gye-
rekek életkori sajatossagainak?

5. Hogyan értékelik a feladatokat, melyek a megfelelés, pontozas kritériumai?

A vizsgak célja és kozos jellemzoi

A vizsgarendszerek koziil az alabbiakban a Cambridge Young Learners English Tests,
a City & Guilds ESOL for Young Learners, a Pearson Test of English Young Learners
és a Trinity Integrated Skills in English gyerekek szamara fejlesztett vizsgait elemez-
ziik. A tovabbiakban a vizsgak megnevezésére a betlirendet kdvetve a Cambridge,
City & Guilds, Pearson és Trinity elnevezéseket alkalmazzuk. A vizsgarendszerek
Osszehasonlitasa és értékelése a vizsgakozpontok altal legutobb kdzrebocsatott alabbi
dokumentumok elemzése alapjan tortént: Cambridge Handbook, Sample Papers,
Examination Reports 2007, City & Guilds ESOL for Young Learners Handbook, Sample
Papers, Examination Reports 2008, Pearson Teaching Resourses, Past Papers, Test
Reports 2008, Trinity GESE Syllabus, ISE Centre Handbook Feb 2010.

A vizsgak kritériumorientaltak, nem kotddnek egyetlen tankonyv vagy tanterv
anyagahoz sem. Arra dsszpontositanak, hogy a gyerek mit tud — €s nem arra, hogy
mire nem képes — a célnyelven. Mind a négy vizsgarendszer megegyezik abban, hogy
az idegen nyelvi készségek valamely kombinaciojanak adott szintjét a nyelvi feladatok
viszonylag széles skalajan méri, €s az egyes készségek mérésébol adodo pontszamok
Osszegzésével itéli meg a vizsgazo teljesitményét.

A vizsgak célja, funkcioja meghatarozo befolyast gyakorol arra, hogy milyen kész-
ségeket ¢s tartalmakat mérnek. A nyelvtudast méré tesztek azt mérik, hogy a vizsga-
7ok a nyelvi készségek egy adott szintjét elérték-e. A vizsgaleirasokbol megtudjuk,
hogy a vizsgak a gyerekek elért tudasszintjének mérésére vallalkoznak, a viszonylagos
teljesség igényével. Bar mind a négy vizsgarendszernek kitlizott célja, hogy az angolt
mint idegen nyelvet tanuld didkok nyelvi képességeinek szintjét értékelje, ennek meg-
valdsulasa korantsem azonos mérték, a tesztben mért tartalmak és készségek sulyo-
zasa és megitélése eltér. A vizsgaleirasok szerint a készségszintek mérése mellett
fontosnak tartjak azt is, hogy segitsék a gyerekeket a vizsgahelyzetben.
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A Cambridge nyelvvizsga alapelve a nyelvtanulds minél korabbi megkezdése: “The
sooner the better’ (Handbook 2007). A vizsga fejlesztdi arra torekedtek, hogy a vizs-
ga pozitiv tapasztalatot jelentsen a gyerekek szamara és segitse nyelvi tanulmanyaikat:
stresszt6l mentes, vidam és 6sztonzo legyen. A City & Guilds vizsga deklaralt céljai
kozt nem szerepel hasonlo, minddssze ennyit irnak: ,,A nyelvtudas annyit ér, ameny-
nyire boldogulni tudunk vele” (City & Guilds ESOL for Young Learners Handbook
2008). Ennek megfelelden a vizsga kdzéppontjaban a vizsgazok valodi altalanos kom-
munikativ készségének a felmérése all, de mint a késobbiekben latni fogjuk, a vizsga
irasbeli részein ez a torekvés nem valosul meg maradéktalanul. A Pearson vizsga
deklaralt célja, hogy az elsé idegen nyelvi megmérettetést a gyerekek érdekes, szora-
koztatd, emlékezetes és inspirald élményként éljék meg (Teaching Resources 2008).
A Trinity vizsgafejlesztoinek véleménye szerint a vizsgazok, kiilondsen a gyerekek,
szeretik tudni, hogy megfelelden haladnak-e a nyelvtanulasban, fejlédik-e a nyelvtu-
dasuk, és hogy az altaluk tanult nyelv valodi élethelyzetekben hasznalhatd-e. A Trinity
azt allitja, a Cambridge vizsga fejlesztoivel egyetemben, hogy akarmilyen szinten van
a kisdiak, mindig lehet talalni olyan, szamara megfelel szintli vizsgat, amit sikerrel
tud teljesiteni. Ennek megfeleléen Al-es szintig a vizsganak csak szobeli része van,
az irasbeli készségek mérése csak A2-es szinten, a Trinity 0 szintjén kezdddik. A vizs-
gaztatok legfobb feladata az, hogy segitsék a gyerekeket a lehetd legjobb teljesitmény
elérésében, és kellemes légkor kialakitasara torekedjenek. A vizsgazok helyzetét mar
a vizsgak lebonyolitasanak a koriilményeivel is igyekeznek megkonnyiteni: a szobeli
vizsgarészeknél — a Pearson vizsgahoz hasonloan — a vizsgaztatd utazik a helyszinre,
a gyermek iskolajaba. A vizsgara igy ismerds kornyezetben keriilhet sor (ISE Centre
Handbook Feb 2010).

A vizsgazok életkora, a vizsgak szintjeinek elnevezése

és szintrendszere a KER szerint

A négy vizsga rendszere az Eurdpa Tanacs altal 1étrehozott hatfokozatii nemzetkozi
szintezéshez igazodik (1. tablazat). A Cambridge nyelvvizsgak elsé harom 1épcséfokat,
a Starters, Movers, Flyers vizsgakat a 7-12 évesek szamara fejlesztették ki. A harom
szint koziil a Starters 7 éves kortdl ajanlott, a Movers a 8—11 éves korosztalyt, a har-
madik szint, a Flyers a 9—12 éves korosztalyt célozza meg. A Starters a pre-Al-es,
a Movers az Al-es, a Flyers az A2-es KER szintnek felel meg.

A vizsgazok A vizsgaszintek elnevezései

életkora (év) KER A1 KER A2
Cambridge 7-12 Starters Movers Flyers
City & Guilds 8-13 Basic Elementary
Pearson 8-13 Firstwords Springboard Quickmarch Breakthrough
Trinity 7-10 GESE GESE GESE

Grade 1 Grade 2-3 Grade 4
ISEO

1. tablazat: A vizsgazok életkora, a vizsgak elnevezése

és szintrendszere, a KER szerint
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A City & Guilds vizsga a 8—13 éves korosztaly szamara késziilt, két szintje a Basic
és az Elementary. A City & Guilds Basic Level megegyezik a KER Al-es szintjével,
az Elementary pedig az A2-es szinttel. A vizsgarendszer szobeli komponense, a City
& Guilds SESOL (Spoken English for Speakers of Other Languages) for Young Learners
onalloan is letehetd. A Pearson vizsga négy szintii (Firstwords, Springboard,
Quickmarch, Breakthrough), és a leiras szerint 8—13 éveseknek szanjak. A Quickmarch
a KER Al-es szintjének, a Breakthrough a KER A2-es szintjének felel meg. A Trinity
vizsgak kétféle rendszerben tehetdek le: a Graded Exams in Spoken English (GESE)
kizaroélag szobeli készségeket mér (a Gradel, 2,3 a KER Al-es, a Grade 4 pedig a KER
A2-es szinten). A szobeli vizsgara a gyerekek 7 éves kortol jelentkezhetnek. A szdbe-
li és irasbeli vizsgarészeket egyarant magaba foglald Trinity Integrated Skills in English
(ISE) vizsganak nincs als6 korhatara, de 10 éves kortol ajanlott. A tovabbiakban ez
utobbi vizsgaval foglalkozunk, mivel hasonld felépitése kdvetkeztében az altalunk
vizsgalt masik harom vizsgarendszerrel ez vethetd Ossze. A Trinity integralt készsé-
geket mérd vizsgajanak nincs Al-esnek megfeleltethetd szintje, mig a vizsgaleirasuk
alapjan az ISE 0 a KER A2-es szintet fedi le.

A vizsgazok el6zetes tanulasi tapasztalata

A City & Guilds, a Pearson és a Trinity vizsgak leirdsaiban nem talalhaté utalas arra
vonatkozoan, hogy hany nyelvorara van sziikség az egyes szintek sikeres teljesitéséhez.
A Pearson ismertetdje felhivja a vizsgazok figyelmét, hogy az egyes vizsgaszintek
egymasra épiilnek ¢és feltételezik az el6z6 szint elsajatitasat. Egyediil a Cambridge
leirasa fogalmaz meg ajanlast arra vonatkozéan, hogy hany ora angoltanulas utan ja-
vasolhatoak az egyes szintek vizsgai. A legalacsonyabb szintli Starters vizsgat azok-
nak a gyerekeknek ajanljak, akik legalabb 100 nyelvoran vettek részt. Az Al-es szin-
ti Movers 175 nyelvoras tanulast feltételez, az A2-es szintli Flyers vizsgara pedig 200
tanitasi ora utan javasoljak jelentkezni. Az 6raszamok megallapitasardl nem kdzolnek
forrast. A KER szintleirasa az A2-es szint teljesitéséhez 180—-200 nyelvorat javasol, az
Al-es szint eléréséhez sziikséges oraszamrol nem tesz emlitést.

A vizsgak konstruktuma
Mind a négy vizsgarendszer célkitiizése a négy nyelvi alapkészség mérése. A vizs-
gak két f6 részbdl, irasbeli és szobeli vizsgarészbdl allnak. Az irasbeli vizsgak
feladatlapjai hallasértést, olvasast és iraskészséget méro feladatokat tartalmaznak,
ebben a sorrendben, igy az elemzésben is ezt a sorrendet kovetjiik. A beszédkészség
vizsgalatara értelemszeriien a szobeli vizsgarészben keriil sor. A Cambridge vizsga
irasbeli feladatlapja 12, a City & Guilds vizsgaé 13, a Pearson vizsgaé 9 oldalas.
Onallo irasfeladatra a City & Guilds két és fél Ad-es, a Pearson egy iires oldalt
bocsat rendelkezésre. A Cambridge vizsganak nincs iires oldala, mivel nem tartal-
maz 6nallo iraskészséget méro feladatot. A Trinity irasbeli vizsgajan nincs Kitolten-
dé feladatlap, a portfolioba a feladatokat a gyerekek onalldéan valasztjak, igy azok
eltéré hosszusaguak. Két irasfeladatra (levél és torténetiras) két iires oldal all ren-
delkezésre.

A négy vizsga eltéré mértékben alkalmazza a készségek 6nallo, illetve integralt
mérését. Bar a Cambridge, Pearson és Trinity vizsgakézikdnyvekben fel van tiintetve
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a négy nyelvi alapkészség integralt mérésének célja, arrdl nem kapunk pontos infor-
maciot, hogy ez hogyan valosul meg, melyik feladat milyen készségek mérését integ-
ralja, illetve hogy a célként megfogalmazott integracié mogott ténylegesen milyen
mértékben valosul meg az egyes készségek mérése. Mivel a feladatokban ezek a t6-
rekvések bizonyos mértékben tetten érhetdk, a 2. tablazatban bemutatjuk, hogy melyik
vizsgafeladatra mely készségek integralasa a jellemz0, amellett vagy annak ellenére,
hogy mi volt a vizsgafejlesztok célkitlizése.

Cambridge | City & Guilds | Pearson Trinity

Hallasértés 4 3 1 0
Integralt beszéd és hallasértés 1 1 1

Integralt olvasas-iras 7 1 3 1
iraskészség 0 1 1 4
Olvasasértés 0 3 0 0
Nyelvhasznalat 0 1 0 0
Beszéd és hallasértés 4 4 0 0
Beszéd, hallas, olvasasértés 0 0 2 0
Beszéd, hallas, iraskészség 0 0 2 3

2. tablazat: A négy alapkészséget 6nalléan és integraltan mérd
feladatok szama az irasbeli és a szobeli vizsgan

A Cambridge, City & Guilds és Pearson vizsgak irasbeli feladatlapja a gyerekek hal-
lasértését, olvasasat és iraskészségét vizsgalja. A Cambridge vizsgan az iraskészség
mérése az olvasasértés feladatokba integralva jelenik meg. A City & Guilds vizsgan
helyet kapnak mind az olvasas, az iras, és a kettd integralt mérésére iranyulo feladatok,
valamint — kizarélag ezen a vizsgan — szerepel egy nyelvhasznalatot mér feladat.
A Pearson vizsga irasbeli feladatlapjaban integralt olvasas- és iraskészséget vizsgalo,
emellett 6nalld iraskészséget mérd feladatokkal talalkozunk. A Trinity vizsga irdsbe-
li részén els6sorban irdskészséget vizsgalo feladatok szerepelnek, amelyek a vizsga-
leiras szerint a gyerekek olvasds- és iraskészségét egyarant mérik.

A szdbeli vizsgarészben a Cambridge, a City & Guilds és a Pearson vizsgan elso-
sorban beszédkészséget mérnek, és a vizsgdk irdsbeli részében kapnak helyet a hal-
lasértés vizsgalatara szant feladatok. A Trinity vizsga irdsbeli részében nem szerepel
hallasértést mérd feladat. A beszédértést a szobeli vizsgarészben mérik. A mésik
harom vizsgarendszer beszéd-feladatai legalabb olyan mértékben mérik a hallasértést
is, mint a Trinity feladatok, ezért azokat is integralt beszédkészség- ¢és halldsértés-
feladatként tiintettiik fel, amely a Pearson vizsga mindkét feladataban olvasasértéssel,
a Trinity vizsga harmadik feladatdban pedig az irdskészség vizsgalataval is kie-
gésziil.

A 2. tablazat adataibol 1athatd, hogy mig a vizsgafejlesztok szandéka szerint a leg-
nagyobb mértékben a Trinity, a legkevésbé pedig a City & Guilds vizsga tartalmaz
integralt feladatokat, valojaban mind a Cambridge, mind a Pearson megeldzi az in-
tegralt feladatok tényleges szdmdaban a Trinity vizsgat. A Cambridge 16 feladatabol
12, a Pearson 8 feladatabol 6 integralt, mig a Trinity vizsgan 4 integralt és 4 6nallo
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készségmérd feladatot talalunk. Bar a City & Guilds vizsga leirasa nem deklaralta a
készségek integralt mérését, 14 feladatabol 6 integralt.

Készség/Vizsga | Feladat | Item | Pontszam
Hallasértés

Cambridge 5 25 25
City & Guilds 4 30 30
Pearson 2 15 30
Trinity 0 0 0
Olvasés- és iraskészség

Cambridge 7 50 50
City & Guilds 6 70 70
Pearson 4 20 50
Trinity 5 46
Beszédkészség

Cambridge 4 25
City & Guilds 4 30
Pearson 2 20
Trinity 3 100

3. tablazat: A négy alapkészséget méro feladatok, itemek szama
és pontszama a négy nyelvvizsgan

A 3. tablazat azt mutatja meg, hogy az egyes vizsgarendszerek hany feladatot alkal-
maznak a négy készség konstruktumanak lefedésére. A feladatlapok eltéré hosszusa-
guak: a Cambridge 16, a City & Guilds 14, mig a Pearson és a Trinity vizsga 8—8
feladatot tartalmaz 0sszesen. A Cambridge vizsga 12 feladata 75, a City & Guilds 10
feladata 100, a Pearson vizsga 6 feladata 35 itemet tartalmazé irdsbeli feladatlapot
hasznal. Nem tudunk pontos adatot k6zolni a Trinity vizsgarol, ahol az 5 irasbeli fel-
adatbol harmat a vizsgazok egyénileg valasztanak, igy azok eltérd itemszamuak. Az
itemszamok és a pontszamok sulyozasa a Cambridge és a City & Guilds vizsgan
megegyezik, minden item azonosan egy pontot ér. A Pearson vizsga 15 itemes hallas-
értési feladatara 30 pontot, a 20 itemes olvasas-iras feladataira ugyancsak 30 pontot
adnak, vagyis az egyes itemeket eltéréen sulyozzak, bizonyos itemek fontossagat,
Osszetettségét magasabb pontszdmmal emelik ki.

A négy alapkészség sulyozasa

A 4. tablazat azt tiikkrozi, hogy a vizsgarendszerek a négy nyelvi alapképesség méré-
sét hogyan stulyozzak. A Cambridge, Pearson és Trinity vizsgakon a szébeli (hallés-
értés, beszédkészség) és az irasbeli (olvasas- és iraskészség) feladatok pontosan fele-
fele aranyban, azonosan 6tven szdzalékos megoszlasban jelennek meg, jollehet a
Trinity vizsgan nincs 6nalld hallasértési feladat, a beszédkészség vizsgalata soran
keriil sor a hallasértés integralt tesztelésére. A City & Guilds vizsga néhany szdza-
lékkal kevesebb, 46 szazaléknyi szdbeli feladatot és 54 szazaléknyi olvasas-iras fel-
adatot tartalmaz.
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Cambridge | City & Guilds Pearson Trinity
Hallasértés 25 23 30 0
Olvasas- és iraskészség 50 54 50 50
Beszédkészség 25 23 20 50

4. tablazat: A négy alapkészség stilyozasa (% pontban) négy vizsgan

A gyerekek szamara els6sorban a szobeliség, a beszElt nyelv az a kozeg, amin keresz-
tiil az uj nyelvi elemeket megismerik, megértik, gyakoroljak és megtanuljak. A gye-
rekek nyelvtanulasadban a szobeliség nem csupan az egyik készségteriiletet jelenti a
négy koziil, hanem alapvetd, meghatarozo forrasa és modja a tanulasnak (McKay
2006: 176).

Az 5. tablazat alapjan azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a szobeli és irasbeli
készségek mérésére szant feladatok szama a Pearson vizsgan azonos (négy szobeli,
négy irasbeli feladat), a Cambridge (kilenc szobeli és hét irasbeli) és City & Guilds
vizsgakon (nyolc szobeli és hat irasbeli) a szobeliség, a Trinity vizsgan (harom szobeli
és Ot irasbeli) pedig az irasbeliség kap elsobbséget. Ha azonban visszatekintiink a 4.
tablazat pontszamaira, lathatjuk, hogy a szobeli feladatok primatusa sulyuk és ponto-
zasuk alapjan csak latszolagos, a Cambridge, Pearson és Trinity vizsgakon 50 szaza-
1€kos, a City & Guilds vizsgan 46 szazalékos aranyban jelennek meg. Azt az alapelvet
tehat, mely szerint a beszédkészség és a hallasértés a gyerekek életkori sajatossagainak
megfelelden elsGbbséget élvez az irott nyelvvel szemben (Taylor és Saville 2002, idézi
McKay 2006: 324), egyik vizsgarendszer sem alkalmazza megfeleléen, mivel a vizsgak
sulyozasa fele-fele aranyu, nem kap nagyobb hangsulyt a szobeliség.

Az 5. tablazat adatai azt mutatjak, hogy a hallasértés és beszédkészség mérésére
szant feladatok az olvasas-iras feladatok szamaval tobbé-kevésbé egyenstulyban vannak.
A 6. tablazat adatait tekintve azonban sulyos aranytalansagokat tapasztalunk az olva-
sas- ¢és irasfeladatok megoszlasaban. Jollehet az olvasas- €s iraskészséget méro felada-
tok egyiittes szdzalékos aranya megfeleld: 50, illetve 54 szazalék, az olvasas- és iras-
feladatok egymashoz viszonyitott aranya és mindsége 1ényeges eltéréseket mutat vagy
az olvasasértés, vagy az iraskészség feladatok javara (illetve rovasara).

Hallasértés- Olvasas-
beszédkészség és iraskészseég
Cambridge 9 7
City & Guilds 8 6
Pearson 4 4
Trinity 3 5

5. tablazat: A szodbeli és irasbeli készségek mérésére
alkalmazott feladatok szama

A 6. tablazatbol kiolvashato az olvasas- ¢s irasfeladatok aranya: a Cambridge vizsga
hét integralt olvasas- és iraskészséget mér feladatot alkalmaz, 6nallo iraskészséget
vizsgalo feladata nincs. A City & Guilds vizsga harom olvasasértést, egy olvasas- és
iraskészséget, egy iraskészséget, valamint egy nyelvhasznalatot vizsgalo feladatot
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tartalmaz. A Pearson vizsgan a harom integralt olvasas-iras feladaton kiviil egy 6nal-
16 irasfeladattal talalkozunk, az olvasasértést mérd extenziv szovegek hianyoznak.
A Trinity vizsga egy olvasas- és iraskészséget, valamint négy iraskészséget méro fel-
adatot alkalmaz, melyek magukba foglaljak az olvasasértés tesztelését is.

Cambridge | City & Guilds Pearson Trinity
Olvasasértés 0 3 0 0
Olvasas- és iraskészség 7 1 3 1
iraskészség 0 1 1 4
Nyelvhasznalat 0 1 0 0

6. tablazat: Az olvasas és iras feladatok szama és megoszlasa

A vizsgafeladatok tipusai, zart és nyitott feladatok

A 7. tablazat alapjan megallapithatjuk, hogy a Cambridge és a City & Guilds vizsga
zart hallasértés-feladatokat alkalmaz, a Pearson vizsgan pedig a zart és nyitott felada-
tok ardnya egyensulyban van (egy nyitott, egy zart). Az olvasasértési feladatoknal a
Cambridge vizsgan 0t zart, lexikalis itemeket azonosito, és két nyitott, 6nalld szoveg-
alkotasi feladatot taldlunk. A City & Guilds vizsgan két zart és két nyitott feladattal
talalkozunk. A Pearson vizsga egy zart és két produktiv nyelvhasznalatot igénylo,
nyitott végii feladattal rendelkezik. A Trinity vizsgan egy olvasas- és iraskészséget
egyarant vizsgalo nyitott végli feladatot talalunk.

Cambridge City & Guilds Pearson Trinity
zart nyitott zart nyitott zart nyitott zart nyitott
Hallasértés 5 0 4 0 1 1 0 0
Olvasasértés 5 2 2 2 1 2 0 1
iraskészség 0 0 0 2 0 1 0 4
Beszédkészség 0 4 0 4 0 2 0 3

7. tablazat: A zart és nyitott végii feladatok szama

Az iraskészséget vizsgalo feladatokban a City & Guilds, a Pearson és a Trinity vizsga
elétérbe helyezi egyrészt a készség onallé mérését, masrészt a kizarolag nyitott végii
feladatok alkalmazasat. A Cambridge vizsgan nincsenek 6nalld iraskészséget mérd
feladatok, amint lattuk, a vizsgén integralt olvasas-iras feladatokat hasznalnak. Ami
az olvasas- és irdskészséget méro feladatok egyiittes szamat illeti, a City & Guilds négy
nyitott €s két zart, a Pearson vizsga harom nyitott és egy zart feladatot tartalmaz,
a Cambridge vizsga pedig csak két nyitott és 6t zart feladaton méri a készség szintjét.

A beszédkészséget vizsgald feladatok mindegyike mind a négy vizsgarendszerben
nyitott végli (a Cambridge és a City & Guilds négy, a Pearson két és a Trinity vizsga
harom feladata). Abbdl az aspektusbdl is értékelhetjiik a vizsgakon a zart és nyitott
végl feladatok eléfordulasat, hogy a feladataik mennyire jelenitenek meg valos nyelvi
tevékenységeket. A nyelvi szitudcidban zajlo, performancian alapul6 nyitott feladatok
megbizhatosaga alacsonyabb, mert szubjektiv megitélésiick, érvényességiik viszont
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magasabb. A zart, objektiv értékelésii feladatoknak magasabb a megbizhatosaguk, de
nem feltétleniil érvényes modjai a nyelvhasznalati képesség mérésének.

A 8. tablazatbol kiolvashato, hogy a Cambridge vizsga az objektiv méréstechnikai
eljarasokat helyezi el6térbe, 16 feladatabdl 14 objektiv elbiralasu, egyediil a beszéd-
készség vizsgalatara alkalmazott négy feladatban talalunk két szubjektiv értékelésiit.
A masik harom vizsgarendszer a beszédkészséget kizarolag szubjektiv teszttechnika-
val méri. A Trinity vizsga mind a nyolc feladata szubjektiv teszttechnikai értékelésen
alapul. A City & Guilds vizsga nyolc objektiv, hat szubjektiv megitélési feladatot al-
kalmaz. A Pearson vizsga nyolc feladatabol 6t objektiv, harom szubjektiv elbiralasu.

| Cambridge | City & Guilds | Pearson | Trinity
Hallasértés
Objektiv 5 4 2 0
Szubjektiv 0 0 0 0
Olvasasértés
Objektiv 7 4 3 0
Szubjektiv 0 0 0
Iréaskészség
Objektiv 0 0 0 0
Szubjektiv 0 2 1 4
Beszédkészség
Objektiv 2 0 0 0
Szubjektiv 2 4 2 3

8. tablazat: Az objektiv és szubjektiv teszttechnikaval mért feladatok szama

Osszegezve: megvizsgaltuk az egyes vizsgarendszerek felépitését, hossziisagat. Meg-
allapitottuk, hogy a City & Guilds vizsga a leghosszabb: 13 oldalas irasbeli feladat-
lapjaban két és fél oldal a gyerekek onallo iraskészségének vizsgalatara iranyul. A vizs-
ga tiz feladata 100 itemet tartalmaz. A legrovidebb a Pearson vizsga 9 oldalas
feladatlapja, mely 1 oldalnyi terjedelemben a gyerekek 6nallo irasbeli szovegalkotasi
készséget ugyancsak vizsgalja. A feladatlap hat feladata 35 itemet tartalmaz.

Ezutan szamba vettiik a vizsgarendszerek altal alkalmazott feladatok integraltsagat,
¢és megallapitottuk, hogy a Trinity vizsga a leiras szerint kizarolag integralt feladatokat
alkalmaz a négy alapkészség lefedésére, ténylegesen azonban négy 6nallo irdskészség-
mérd feladatot is magaba foglal. A Cambridge vizsga csak a hallasértés, a Pearson a
hallasértés és az iraskészség, a City & Guilds a hallasértés, az olvasasértés, a nyelv-
hasznalat és az iraskészség mérésére is alkalmaz 6nallo feladatokat. Megfigyelhettiik,
hogy mig a vizsgaleirasok szerint a legnagyobb mértékben a Trinity, legkisebb mér-
tékben a City & Guilds vizsga tartalmaz integralt feladatokat, val6jaban mind a Camb-
ridge, mind a Pearson a Trinity vizsganal nagyobb mértéki integraltsagot mutat.

Az egyes készségek sulyozasaval kapcsolatban megallapitottuk, hogy az irasbeli és
szobeli készségek mérésére szant feladatok szazalékos megoszlasaban a vizsgarend-
szerek egyensuly kialakitasara torekszenek, ugyanakkor nem kelld mértékben veszik
figyelembe a kisgyerekkori nyelvtanulds alapveto jellegzetességét, a beszédkészség és
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a hallasértés primatusat. Az olvasas- és irasfeladatok vizsgalatanal tovabbi aranyta-
lansagokat tapasztaltunk: egymashoz viszonyitott aranyuk lényeges eltéréseket mutat.
A Cambridge vizsgan az iraskészséget, a Pearson és Trinity vizsgan az olvasasértést
nem mérik 6nallo feladatok. A leirasokban integraltként meghatarozott feladatokban
pedig vagy az olvasas, vagy az iraskészség mérése valosul meg. A City & Guilds
vizsgan mind az olvasasértés, mind az iraskészség mérésének tobbféle tipusu feladatat
is megtalaljuk.

Végiil azt vizsgaltuk meg, hogy milyen aranyban alkalmaznak a vizsgarendszerek
zart és nyitott feladatokat az egyes készségek mérésére, valamint csak szubjektiven
megitélhetd, valds nyelvi tevékenységet igényld, illetve objektiv értékelésen alapulod
feladatokat. A négy vizsgarendszer koziil a Cambridge vizsga alkalmazza a legtobb
zart feladatot (16-bol 10-et), és az objektiv méréstechnikai eljarasokat helyezi el6térbe
(16-bol 14-et). A Trinity vizsga kizarolag nyitott végli feladatokat tartalmaz, mind a
nyolc feladata szubjektiv elbiralasu. A Pearson és a City & Guilds vizsga is tobb nyi-
tott, mint zart feladatot alkalmaz. A Pearson vizsga nyolc feladatabol kettd, a City &
Guilds vizsga tizennégy feladatabol hat zart végii. A kétfajta értékelési mod azonos,
illetve hasonl6 arany alkalmazasa a City & Guilds (nyolc objektiv, hat szubjektiv) és
a Pearson vizsgat (6t objektiv, harom szubjektiv) jellemzi.

A kovetkez6 részben a feladatokat elemezziik. Azt vizsgaljuk meg, hogy mennyire
valosul meg a készségek megbizhatd és érvényes mérése az 6nallo, illetve az integralt
feladatok alkalmazasa soran: a vizsgak ténylegesen biztositjak-e mind a négy alap-
készség megfeleld mérését. Kiilonbséget kell tenni a vizsgaztatoknak a leirasokban
megfogalmazott szandéka és ennek a szandéknak a feladatok altal tiikr6zott megva-
l6sulasa kozott.
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SCHMIDT ILDIKO

A Thomas Mann Gymnasium -
Deutsche Schule Budapest
kéttannyelvii-e?

~Kultarak talalkozasa”
és az idegen nyelvi kompetencia fejlesztése

Ist das Thomas Mann Gymnasium — Deutsche Schule Budapest zweisprachig?

,»Begegnung von Kulturen” und die Entwicklung der Fremdsprachenkompetenz

In meiner Arbeit stelle ich ein interessantes Beispiel der Verflechtung von Lehrsprache und
Schulphilosophie vor. Ich suche die Antwort auf die im Titel formulierte Frage, d. h. ob das Thomas
Mann Gymnasium — Deutsche Schule Budapest (TMG-DSB) zweisprachig ist. Im ersten Teil der
Studie wird der fachliterarische Hintergrund des zweisprachigen Unterrichts kurz erdrtert. Danach
werden die Vergangenheit und die Gegenwart des TMG-DSB, anschlieend die Konzeption des
Fremdsprachenunterrichts, schlielich die Lage des Faches Ungarisch als Fremdsprache in der Schule
skizziert. Aus der Darstellung der Schul-konzeption des TMG-DSB — ,,Begegnung von Kulturen”
und Sprachorientierung — stellt sich heraus, dass sich die Schule auf der Grenze zwischen dem
einsprachigen und dem zweisprachigen Unterricht befindet. Von der so entstehenden Lernumgebung
profitieren alle Schiiler, aber man muss feststellen, dass die Konflikte, die sich aus der Verflechtung
des deutschen und des ungarischen Zweiges ergeben, eindeutig auf die Vermischung der unterschiedlichen
Sprachkompetenzen zuriickzufiihren sind.

1. Bevezetés

A tarsadalmi, kulturalis és nyelvi sokféleség minden tarsadalomban jelen van, és a
kiilonb6z6 csoportok érdekei mentén dinamikusan szervezddik. A nyelv és a tarsada-
lom, illetve a nyelvhasznalati formak és a tarsadalmi 1ét alapjaul szolgald tarsadalmi
strukturak kozotti kapesolat vizsgalata nem keriilheti meg a nyelv €s az oktatas, illet-
ve a kétnyelviiség és az oktatas viszonyanak taglalasat sem. Dolgozatomban a tannyelv
és az iskolafilozofia egymasba fonddasanak egyik érdekes példajat mutatom be. A cim-
ben megfogalmazott kérdésre keresem a valaszt, vagyis hogy kéttannyelvii-e' a Thomas
Mann Gymnasium — Deutsche Schule Budapest.

2. A kéttannyelvii oktatas

A kéttannyelvii oktatas mint 6sszefoglald kifejezés igen gyakran arra utal, hogy az
intézményes oktatasi-nevelési folyamat adott szakaszaiban a részt vevo személy két
(vagy tobb) nyelven folytatja tanulmanyait (Lanstyak 1994). Vamos szerint
kéttannyelvli oktatas akkor valosul meg, ha felmend rendszerben a gyerek egy idében,

! A jelen dolgozatban kovetkezetesen a ,,kéttannyelvii” irasmddot alkalmazzuk. — 4 szerk.
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egy intézményen belill két nyelven tanul (Vamos 1991). A tananyag jellege szerint
altalaban két nyelven oktatjak a kiilonbozo szaktargyakat, és a kétnyelviiség sok
esetben egyetlen tandran beliil is megjelenhet. Medgyes a kéttannyelviiséget az ,,ide-
gen nyelv mint cél” és az ,,idegen nyelv mint eszkdz” szerepek kozotti ellentmondas
kikiiszobolésére alkalmas lehetséges megoldasként hatarozza meg (Medgyes 1986:
153). Kovacs kiegésziti ezt azzal, hogy a kéttannyelvii oktatas az intézményes ide-
gennyelv-oktatasnak egy olyan formaja, amelyben a tantervi tartalmak egy megha-
tarozott részét idegen nyelven — a célnyelven —, mas részét az elsé nyelviikon tanuljak
a diakok (Kovacs 2006: 23). )

A kéttannyelvii oktatasban a tannyelv meghatarozasa kdzponti kérdés. Erdemes
kettévalasztani a célnyelv és tannyelv terminusokat, és a kiilonbségeket megfogalmaz-
ni. A tannyelv a tanitas eszkdze, mivel ezen a nyelven folyik a mentalis leképezés
(Vamos 1998: 13). Ezzel szemben a célnyelv az oktatas soran mint elsajatitando tan-
anyag keriil a kdzéppontba. Baker a tannyelvi oktatasnak, vagyis a tartalom alapu
idegennyelv-oktatasnak arra a sajatossagara mutat ra, hogy mikozben a didkok a tan-
anyag egy bizonyos részét az adott nyelven keresztiil (Baker esetében ez az angol)
tanuljak azzal a céllal, hogy minél elmélyiiltebb legyen a nyelvtudasuk, addig az 6rakon
hasznalt nyelvezet redukalt, s6t gyakran a tartalom is egyszerusitett. Az ilyen jellegli
nyelvi input nemcsak magaban a szintaxisban és a lexikaban kevésbé kidolgozott,
hanem tobb ismétlést, Gsszefoglalast tartalmaz, tovabba a tempo lassabb, a nyelvi egy-
ségek kiejtés kozben izolaltabbak (Baker 2011: 211).

A XX. szazad masodik felétdl napjainkig a kéttannyelvii oktatds nem csupan az
iskolarendszer vagy az alkalmazott oktatasi program kétnyelviiségét, hanem valamilyen
nemzeti, etnikai, vallasi vagy mas kisebbség miivelodésének, iskolaztatasanak sajatos
nyelvi problémajat is jelenti. Mikozben a kutatok tobbsége egyetért abban, hogy a
kétnyelvii oktatas idealis célja a magas fokl ,,balansz kétnyelviiség” kialakitasa az
oktatasi-nevelési folyamat soran — nevezetesen, hogy a diakok tanulmanyaik végén
mindkét nyelven azonos vagy megkdzelitleg azonos kompetenciakkal, tudassal, il-
letve ismeretszerzési képességekkel rendelkezzenek —, addig az alkalmazott oktatasi
modellek nem feltétleniil ezt a célt szolgaljak. A kétnyelvii oktatasi programok jellegét
alapvetbéen meghatarozza az adott tarsadalmon beliil uralkodoé nyelvi ideologia, a
kulturalis hagyomanyok és valtozatossag, valamint az egyes célcsoportok és azok
céljai az adott tdrsadalmon beliil (Freeman 2006: 4).

Ezek szerint harom nagy csoport kiilonboztetheté meg az egynyelviitdl a két- vagy
tobbnyelvili oktatasi programokat propagaldé modellekig terjedd skalan (Bartha 1999:
208):

¢ Az egynyelvii oktatasi tipusban az oktatas kozegéiil mind a tobbség, mind pedig

a kisebbségi tanulok nyelve szolgalhat. Egynyelvii oktatasrol 1évén sz6 az ered-
mény mindkét esetben altalaban relativ egynyelviiség lesz. A program valfajai az
ugynevezett ,,befullasztd” program és a ,,szegregacios” programok.

¢ A gyenge kétnyelvii vagy atiranyitd oktatas kezdetén a tanulokat elsé nyelviikon

oktatjak, majd fokozatosan atiranyitjak ket a tobbségi nyelvii osztalyokba. Az
atiranyito programok célja egyértelmiien az, hogy a tanulokat képessé tegyék az
adott nyelven vald tanulmanyi elémenetelre (Freeman 2006: 4). Idetartoznak a
tobbségi tanuloknak szervezett kisebbségi nyelvorak is, amelyek leginkabb a nyelv
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feliiletes megtanulasara, a korlatozott kétnyelviiség terminussal jellemezhetd
bilingvizmus kialakitasara alkalmasak.

e Az erGs kétnyelvii vagy két tanitasi nyelvii oktatasi modell (,,dual-language
education”) egyik f6 ismérve az erds allami vagy kdzosségi tamogatottsag példa-
ul a finanszirozas terén (Lindholm-Leary 2003: 60), a kimeneti célok kozott pedig
elsédleges a ,,balansz kétnyelviiség” kialakitasa a kiilonbdzé miiveltségi teriilete-
ken (Freeman 2006: 4). Valfajai: ,,szeparatista” program, ,,kétutas” program, ,,anya-
nyelv-megtartd” program, ,,belemeritési” programok, két vagy tobb tannyelvii
tobbségi iskolak.

A dolgozat szempontjabol kiilondsen fontos ez az utdobbi modell, ezért érdemes kitér-
ni az altipusok rovid bemutatasara. A modell nyelvészeti megkdzelitését tekintve el-
mondhato, hogy a nyelvek mint forrasok jelennek meg, nem pedig mint lekiizdendd
akadalyok (Freeman 2006: 5). Mar ebbdl is érezhetd, hogy a programok egyenrangi-
sagot feltételeznek a kiillonb6z6 nyelvek (és beszéldik) kozott. Minden diak megkapja
a lehetéséget arra, hogy tanuljon egy szamara masodik (idegen) nyelvet, amely folya-
mat nem jelent fenyegetettséget az anyanyelvére és a kulturajara nézve. A mar emlitett
intézményrendszeri tdimogatottsag mellett az oktatas sikerének zaloga az iskola men-
talitasara jellemz6 tamogato, elfogado, pozitiv és megerdsitd 1égkor (Lindholm-Leary
2003: 62). Freeman a kovetkezéképpen osztalyozza a két tanitasi nyelv(i programokat
(Freeman 2006: 5):
* kétutas belemeritd programok (,,two-way immersion program’”) a tobbségi nyelvet
¢s egy masik nyelvet beszEélok részére,
¢ egyutas kétnyelviiség-kialakitd program (,,one-way developmental bilingual
education program”) kisebbségi egynyelvili csoport tagjai szamara a tobbségi nyelv
elsajatitasat célozva,
* masodik vagy idegen nyelvi belemerit6 programok (,,second or foreign language
immersion program’) tobbségi egynyelviiek részére.

A kéttannyelvii oktatasban részt vevok nyelvi hatterének osztalyozasara Skutnabb-
Kangas (1984) négy csoportot kiilonitett el: (1) eredetileg egynyelviiek, akik elit két-
nyelviiekké szabad akaratukbol valnak; (2) tobbségi vagy kisebbségi nyelvi kdrnye-
zetben ¢él0k, eredetileg nem egynyelviiek; (3) akikre jellemzd a természetes
kétnyelviiség példaul a sziilok révén; (4) nyelvi kisebbségi kdrnyezetben élok.

A kéttannyelvii iskolak néhany altalanos jellemzdjének vazolasa utan a Thomas
Mann Gymnasium — Deutsche Schule Budapest bemutatasa kovetkezik. Az iskola
fenntartoi, a tanarok, a diakok és nyelvi helyzetiik leirasa utan a tannyelvek és a tan-
targyak viszonya keriil bemutatasra. A gimnazium helyi tantervében kulcsfontossagu
helyet kap az idegen nyelvek oktatasa, amelynek koncepciojat kiilon rész ismerteti;
végiil az idegennyelv-oktatasnak egy sajatos pontjarol, a magyar mint idegen nyelv
oktatasanak helyzetérol esik szo.
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3. A Thomas Mann Gymnasium -

Deutsche Schule Budapest (DSB)

3.1. A ,kulturak talalkozasa”-nak iskolaja

A ,,Német Iskolak rendszere” gyakorlatilag az egész vilagot behal6zo, nagy multra
visszatekint6, a német oktatasi rendszer alapjan miikodo intézményrendszer. Magyar-
orszagi elédje a budapesti Német Birodalmi Iskola, a Reichsdeutsche Schule, ame-
lyet 1908-ban alapitottak. A minddssze egy német anyanyelvii tanitoval indulo iskola
1910-ben kapta meg a hivatalos engedélyt a gimnaziumi miikddésre (Orosz 2006: 10).
A tizenkét osztalyos koedukalt gimnazium négyosztalyos elemi népiskolabdl és nyolc-
osztalyos realiskolabol allt (Oberrealschule mit Vorschule) (Bathory és Falus 1997:
546), ahol a diakok tanulmanyaik befejeztével érettségi vizsgat tehettek. Az iskola az
alapitasakor a Kalman utcaban, majd késébb a Damjanich utcaban miikodott. Az in-
tézményt Budapesten dolgozd német, osztrak és cseh diplomatak és kereskeddk gye-
rekei részére inditottak (Atkary 2006: 19, Kiraly 2003), azonban az els6 vilaghabort
utan, a monarchia felbomlasat kdvetéen magyar gyerekek is beiratkozhattak. Ekkor
keriiltek az iskoldba a pesti zsido nagypolgarsag gyerekei is (Papp 2003: 1°54”).

Az oktatasra jellemz0 volt a kevésbé ,,poroszos” megkdozelités, vagyis igen demok-
ratikus és szabadgondolkodast volt mind a tanari garda, mind pedig a gyerekeiket itt
beiskolazo csaladok tobbsége. Igy ir errdl a sziilék egyike, Karinthy Frigyes: ,,Az egész
felett ott lebeg a humanista német szellem, a sz6 legjobb értelmében. A régi német
erények szelleme — az ij német hibak nélkiil” (Karinthy 1932). Ennek a legfébb oka
minden bizonnyal az, hogy a német tanarok egy része még a weimari Németorszag
demokratikus szellemiségét hozta magaval, masok pedig a 30-as években épp a hitle-
rizmus el8l menekiilve kérték kiilfoldi iskoldba helyezésiiket. Igy az a furcsa helyzet
allt el6, hogy a hitleri Németorszag tavoli végvaraban liberalis, antinaci szellem ural-
kodott. A naci ideoldgia szimpatizansai furcsa modon éppen a magyar tanarok voltak
(Papp 2003: 36°15”). Az egykori didkok visszaemlékezése nyoman egy nagyon fontos
gondolat fogalmazodik meg az iskola szellemiségét illetden: ,,minden ember ember”
(Papp 2003: 14°49”, 30°20”, 51°48”).

Az iskoldban az oktatds magas szinvonalon, német nyelven folyt, de emellett a di-
akok tanultak magyar irodalmat, angol, francia és latin nyelvet, illetve a nem magyar
anyanyelviieck magyart mint idegen nyelvet is (Jahresbericht 1938: 22-29). A korban
tipikus, valamint a magyar iskolarendszerben a mai napig uralkodé szemlélet, hogy
az iskola legfobb feladata az enciklopédikus tudas ataddsa. A Német Birodalmi Isko-
laban a kezdetektdl fogva az eszkoz-szerli tudas birtoklasa a cél, vagyis az informa-
ciokeresés az informaciotarolas helyett. Az iskola alapitdsatol kezdddden felekezeti
hittanoktatason vehettek részt a tanuldk, ennek sajatossaga, hogy az izraelita vallasa-
aknak kiilon oktatasi csoportot szerveztek, ami a torténelmi valtozasok hatasara 1939-
ben sziint meg (Papp 2003: 7°26”).

1939-161 az iskola politikai arculataban folyamatosan megfigyelhetd bizonyos foku
jobbra tolddas. A magyarorszagi zsidotorvények utan a zsido vallasuaknak el kellett
hagyniuk az iskolat, de a kikeresztelkedettek bent maradhattak. 1943-t6l, a ,totalis
haboru” kezdetétdl a fiatal tanarokat és az érettségizé német fitikat behivtak a német
hadseregbe (Papp 2003: 38°18”). 1944-ben, a nyilasok hatalomra jutasa utdn a zsidé
szarmazasu diakokat az iskola a pincében bujtatta, ekkor mar az iskola épiiletén ho-
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rogkeresztes zasz1o lobogott (Papp 2003: 49°25”). A Német Birodalmi Iskolat 1944
0szén zartak be.

Az el6dhdz méltod szemléletii utdd, a Thomas Mann Gymnasium — Deutsche Schule
Budapest (TMG-DSB) tanul6i ugyanazt és ugyanugy sajatitjak el, mint a vilag tobbi
Deutsche Schule-jaban. A Deutsche Schule Budapestet 1990-ben allamkdzi egyezmény
alapjan alapitottak bikulturalis céli kiilfoldi német iskolaként. Az iskola fenntartdja a
Budapesti Német Iskola Alapitvany, melyet a Német Koztarsasag Kultuszminisztériuma,
a Magyar Koztarsasag (akkori) Kulturalis Minisztériuma, Budapest Févaros, valamint
Baden-Wiirttemberg Szovetségi Allam kozosen hoztak 1étre. A TMG-DSB a kézokta-
tasi informacios rendszerben fellelhetd alapitd okirata és miikodési engedélye alapjan
német tanterv szerint oktaté kiilfoldi kozoktatasi intézmény, igy a szakmai feliigyeletét
a német illetékes oktatasiigyi hatosag (Kultusministerkonferenz, azaz KMK) latja el.

A bikulturalitas jegyében fokozott hangstlyt kap a német és a magyar kulttra ta-
lalkozasa. Az itt tanuld gyerekek megismerkednek egymas hagyomanyaival és szo-
kasaival. A hangsulyosan tobbnyelvii kornyezet mar kisgyermekkortdl lehetdséget
teremt az interkulturalis tanulasra, amelyben fokozottan el6térbe keriil a nyelvi és
nemzetiségi tolerancia a német nyelvet beszéld nemzetiségek (osztrakok, németek,
svajciak) talalkozasatol a magyarorszagi német kisebbségig. A sajatos nyelvi kiilonb-
ségeken, a dialektusokon és a soknemzetiségli kornyezeten keresztiil a diakok fokozott
empatikus készséget szereznek egymassal és a kornyezetiikkel szemben egyarant.
Ennek a tanulasi folyamatnak a segitése és a helyes mintak bemutatasa természetesen
alapjat képezi a nevelési-oktatasi munkanak. Az iskola nagy er6ket mozgat meg, hogy
minden lehetd segitséget megadjon az interkulturalis tanulas elomozditasara.

A TMG-DSB-ben folytatott oktatasi tevékenységet a Magyar Koztarsasag Oktatas-
tigyi és a Baden-Wiirttemberg Szovetségi Allam Oktatasiigyi Minisztériuma hatéroz-
za meg. A mindkét szervezet altal képviselt oktataspolitika megjelenik az iskola helyi
tantervében. Az 0sszehangolas révén alakult ki az a sajatos tanitasi, szervezeti egység,
ami jelenleg az iskolaban miikddik. A kiilonb6z6 évfolyamokon az 6raszamokat, a ta-
nitas nyelvét, a gyerekek felvételét az iskolaba, az osztalyba sorolast, a kettds érettsé-
gi rendszert, a tanarok valogatasat, a magyar- és némettanarok aranyat és az iskolaév
sajatos idérendjét egyarant ez a ,,bikulturalis” tanterv hatarozza meg. A kdzéppontban
mindig a kultarak talalkozasanak harmonikus megvalosulasa all.

Az iskola tanari kara magyar és német anyanyelvi tanarokbol all (egyharmad —
kétharmad aranyban). A német oktatok minimum harom, maximum hat évet tltenek
Magyarorszagon. Valamennyien német anyanyelviiek, a német nyelven oktatott tar-
gyakat tanitjak. Nem elvaras veliik szemben a magyar nyelv ismerete, azonban kozii-
lik néhanyan beszélnek magyarul.

A magyar pedagoégusok a magyar nyelven oktatott targyakat — magyar nyelv és
irodalom, térténelem, kémia, foldrajz, biologia — tanitjak a nyolcosztalyos gimnazi-
umban. Magyar anyanyelvii tanarok oktatjak a magyart mint idegen nyelvet az alta-
lanos iskolatél a gimnazium tizenkettedik osztalyaig. Minden tanar megfelelé szakos
tanari végzettséggel rendelkezik, kivéve a magyar mint idegen nyelv targyat, ahol egy
kolléganak van magyar mint idegen nyelv szakos diplomaja, a tobbieknek nincs szak-
iranyu végzettségiik, legjobb esetben is csak magyar nyelv és irodalom szakos diplo-
majuk. A magyar mint idegen nyelv tanitasanal sajnalatos médon még mindig az
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a vezérelv érvényesiil, hogy tud magyarul a kolléga, hiszen magyar anyanyelvii, eset-
leg magyar vagy idegennyelv-szakos, és ha van kedve a magyar nyelv tanitdsahoz,
akkor tanithatja a tantargyat. A tanarok ugyanakkor részt vettek egy tanartréningen:
a MINyTAKEP 2. (OM 384/78/2002.) az akkori Orszagos Tanartovabbképzési Kozpont
altal akkreditalt 60 6ras program volt. Egyéb szakmai tovabbképzésben nem részesiil-
nek a kollégak. A magyar tanarokkal szemben elvaras a német nyelv ismerete, hiszen
minden kommunikacié németiil zajlik az iskolaban.

A tanuldk magyar és mas allampolgarsagt, féleg német anyanyelvii gyerekek,
hozzavetdlegesen fele-fele aranyban. A TMG-DSB a nem magyar allampolgarsagi
didkoknak négyosztalyos altalanos iskolaként, majd nyolcosztalyos gimnaziumként
vehetd igénybe, a magyar allampolgarok szamara pedig nyolcosztalyos gimnaziumként
mikddik. Ennek megfeleld az iskola szerkezete is. Az altalanos iskola alsé tagozatat
német, illetve esetlegesen mas allampolgarsagt, németiil besz¢élé gyermekek latogat-
jak. A nyolcosztalyos gimnazium elsé éveiben évfolyamonként két osztaly tanul: a
német anyanyelvli gyerekek az also tagozatbdl az ,,a” osztalyba, a magyarok a nyelvi
elokészitd tanfolyam elvégzése utan az ,,s” osztalyba keriilnek. A kilencedik osztaly-
tol megsziinik a ,,német”, illetve ,,magyar” osztalykeret, a tanulok az utolsé négy évet
»wvegyes” osztalyban végzik el.

Az iskola tannyelvi koncepcidjat nézve keveredik az egytannyelvii és kéttannyelvii
oktatas, mivel a német és a magyar oktatasi kdvetelmények miatt parhuzamosan van
jelen a német és a magyar ag. Eszerint a német gyerekek a német agon tanulnak, ahol
a magyar célnyelvi targyként jelenik meg: idegen nyelvként vagy masodik nyelvként
(nem idegen nyelv belemerit6 programként). A magyar gyerekek a magyar agra jarnak,
ahol a magyar nyelvii targyak mellett tanuljak a német nyelvii targyakat is. A két-
tannyelviiség tehat kizardlag a magyar agra jellemzo. A tannyelvi koncepciot vizsgal-
va a Bevezetésben targyalt taxondmiakat nézve a gimndziumnak ez a része Bartha
(1999: 208) szerint a harmadik tipusba sorolhato, az erds kétnyelvii — mas néven két
tanitasi nyelvii — oktatasi modellek kozé, amely modellnek Freeman (2006: 5) altal
meghatarozott altipusai koziil a masodik vagy idegen nyelv belemerit programok
(,,second or foreign language immersion program”) strukturajanak felel meg. A prog-
ram alapjan a célcsoport a tobbségi nyelvet beszélok, vagyis a magyar anyanyelviiek,
akik ,,belemerité” program keretében egy idegen nyelvet tanulnak, a német nyelvet.
A belemeritd program jellemzdinek megfelelden a tantervnek hozzavetdlegesen a
felét tanuljak az idegen nyelven, németiil, a masik felét az anyanyelviikon, magyarul
5 évig, majd az utols6 harom évben a magyar nyelv aranya csokken. A programba
1épés életkor szerinti felosztasat vizsgalva ,,késleltetett belemeritd” oktatasrol van szo,
mivel a magyar agon csak az 6todik osztalytol indul a képzés, nem pedig az dvodatol
(Freeman 2006: 6). Skutnabb-Kangas (1984) rendszerében az egyes, vagyis az elit
kétnyelviiség jellemzi az iskola magyar agi oktatasi szerkezetét.

Otddik osztalytol kezdve a magyar gyerekek egyre tobb targyat tanulnak német
nyelven, egyre tobbszor kozds tanuldcsoportban a német gyerekekkel, olyannyira,
hogy a nyolcadik évfolyam utan az osztalyok is kdzdsek lesznek. A magyar didkok a
kilencedik osztalyig idegen nyelvként tanuljak a németet. Emellett az anyanyelvi ne-
velés kovetelményeinek megfelelden a német anyanyelvii gyerekekkel kdzos 6todik
osztalyban a matematika, a sport és a zene, majd hatodiktdl az angol, fizika, hittan
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vagy etika, torténelem, tarsadalomismeret €s biologia, végiil kilencedikt6l a német is.
Foldrajzot és torténelmet magyar és német nyelven egyarant tanulnak: magyarul a
magyar torténelmet és a vilagtorténelmet a magyar gimnaziumi kovetelményeknek
megfelelden, német nyelven a német szabalyozas és hagyomanyok szerint a német
torténelemre 0sszpontositanak. A magyar nyelv és irodalom, a bioldgia és a kémia
oktatasa a magyar diakok szdmara mind a nyolc osztalyban magyar nyelven folyik
a kotelez6 magyar tantervnek megfelelen.

A nem magyar allampolgarsagu didkok minden targyat német nyelven tanulnak az
altalanos iskolatol a gimnaziumi évek végéig. Nekik a német oktatasi torvényekkel
Osszhangban nem kotelezo a teljes nyolcosztalyos gimnaziumot valasztani. A masik
két forma a Realschule és a Hauptschule. A Realschule diakjai a tizedik osztaly be-
fejezése utan vizsgaznak és bizonyitvanyt kapnak addigi eredményeikrél, majd el-
hagyjak az iskolat. A Hauptschule tanuldi ugyanezt a kilencedik év végén teszik. Bar
ezek az iskolaformak Németorszagban kiilon intézményi keretben valésulnak meg,
a Deutsche Schule nemzetkdzi haldozatban a harom rendszer egyiitt miikodik. Az is-
kolatipusok kozotti kiillonbséget a differencialt értékelési rendszer biztositja, ami ssz-
hangban all az eltér6en meghatarozott oktatasi céllal.

A Thomas Mann Gimnaziumban jelenleg kettds érettségi vizsgakovetelmény-rend-
szer miikodik, amelyet alapvetden a németorszagi szabalyozast kovetve alakitottak ki
Németorszag és Magyarorszag illetékes hatosagainak ellenérzése €s egyetértése mellett.
A magyar agon tanulok egyarant megkaphatjak a német és a magyar érettségit. A ma-
gyar agon végzett tanulok valamennyien leteszik a német érettségi vizsgat, amely négy
targybol all. Az egyes targyak vizsgaeredményeirdl, azok magyarorszagi atszamitasa-
rol (a vizsga szintjét és az elért eredményt szazalékban és érdemjegyben kifejezve) a
tanulok tantsitvanyt kapnak. A magyar érettségi bizonyitvany megszerzéséhez a vizs-
gatargyak szdma és megoszlasa meg kell, hogy feleljen a magyar eldirasoknak, ami
legalabb 06t vizsgatargyat jelent a kovetkezé megoszlasban: magyar nyelv €s irodalom,
torténelem, matematika, idegen nyelv és egy valasztott tantargy. A németiil tanult targyak
vizsgaja a német eldirasok, a magyar nyelven tanult targyak érettségi vizsgaja a magyar
el6irasok szerint torténik. A magyar tanulok magyar nyelv és irodalombol, illetve adott
esetben mas, magyar nyelven is tanult targyakbol (biologia, kémia) tett érettségi vizs-
gajat a magyar el6irasok szerint bonyolitjak le és értékelik, majd ezt a német rendszer-
be illesztve kapnak német és magyar érettségi bizonyitvanyt. Az Oktatasi Minisztéri-
ummal folytatott targyalasok eredményeként az iskola szamara az altalanostol néhany
ponton eltéro érettségi szabalyozas 1épett életbe 2005-t6l. Ennek 1ényege, hogy bizonyos
német nyelven tanult targyak (matematika, német) német szabalyok szerint letett vizs-
gajat a magyar felsdoktatas emelt szintii érettségi vizsganak ismeri el. A magyar tanu-
l6knak mindezek mellett természetesen meg kell felelnilik az anyanyelviikon is a magyar
érettségi kovetelményeknek. Az itt szerzett érettségi Magyarorszagon és az Eurdpai
Unio orszagaiban is feljogosit a fels6foku tanulmanyok megkezdésére. A leérettségizett
tanulok nagy szamban nyernek felvételt kiilonb6z6 magyarorszagi és németorszagi,
valamint mas eurdpai felsGoktatasi intézményekbe.

A nem magyar allampolgarsagu didkok, akik a német nyelven tanult targyakbol a
német szabalyozasnak megfelelden tesznek érettségi vizsgat, a német oktatasi rend-
szerbe illeszked6 érettségi bizonyitvanyt kapnak.
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3.2. Az idegen nyelvek oktatasa
A TMG-DSB helyi tantervében kozponti helyet kap a diakok idegennyelv-tudasanak
fejlesztése. A német agon a harmadik osztalyban indul el az angol nyelv és a magyar
mint idegen nyelv tanitasa, majd harom évente egy-egy j nyelv kapcsolodik be, elészor
a francia, aztan a spanyol. A magyar agon 6todik osztalyban a német mint idegen
nyelvvel kezdddik a nyelvi paletta kialakitasa; hatodik osztalyban lép be az angol
nyelv; harom évvel ezutan valaszthato fakultativan a francia nyelv, és harom évvel
késébb szintén fakultativan a spanyol nyelv (lasd 1. tablazat).

Gyakorlatilag mindkét agon ugyanazokat a nyelveket tanuljak a diakok, a kiilonb-
ségek a tanulas megkezdésének idejében és a tempdban vannak. Az eltéré 6raszamok
az adott évfolyamtol, az agtol, illetve a nyelv presztizsétdl fiiggnek (l1asd 2. tablazat).

Idegen nyelv Evfolyam Ag
német 5-9. magyar ag
magyar mint | 3-8. (fakultativ 9. o.-tdl) | német ag
idegen nyelv

angol 2-12. német ag
angol 5-12. magyar ag
francia 6-12. német ag
francia 9-12. (fakultativ) magyar ag
spanyol 9-12. (fakultativ) mindkét ag

1. tablazat: Az idegen nyelvek bekapcsolédasa a tantargyak kézé

Nyelv Ag Evfolyam Oraszam

német magyar 5. 9
6. 7

7. 6

8. 5

9. 2

magyar mint német 3-4. 2
idegen nyelv 5-8. 2
9-10. 2

magyar mint német 1-2. 3
masodik nyelv 3-4. 4
5-6 4

7-10. 3

11-12. 4

angol német 2. 1
3-4. 2

5. 5

6-8. 4

9-10. 3

11-12. 4
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Nyelv Ag Evfolyam Oraszam

angol magyar 6-8. 4
9-10. 3

11-12. 4

francia német 6-7. 4
8-9. 3

10-12. 4

francia magyar 9-12. 3
spanyol mindketté 9-12. 3

2. tablazat: Az évfolyamonkénti nyelvorak éraszama

Az idegennyelv-oktatas koncepcidjanak bemutatasara jo példa a magyar mint idegen
nyelv esete, amely a , kultarak talalkozasa” elvnek a vezérgondolata is egyben, mivel
a nem magyar tanulok ezeken az drakon ,talalkoznak” a magyar nyelvvel és kulti-
raval.

3.3. A magyar mint idegen nyelv oktatasa

A Thomas Mann Gymnasium valamennyi didkjanak részesiilnie kell a nyelvi szintjé-
hez illeszked6 német és magyar nyelvoktatasban, amit az iskola alapvet6 filozéfigja
hatdroz meg. Ennek megfelelden, ahogy a magyar didkok németiil tanulnak, ugyanugy
a magyar mint idegen nyelv kotelezo tantargy a nem magyar elsé nyelvii didkok sza-
mara. Felmentést nem kaphatnak alola, mint ahogy a német nyelv tanuldsa aldl sem.
Ennek értelmében mar az alsé tagozaton kdtelez6 a magyar nyelv tanulasa a nyolcadik
évfolyamig.

Az iskola nagy erdket mozgdsitott a magyar mint idegen nyelv tananyag kialakita-
sa terén, igy kidolgozta sajat helyi tantervét, az ehhez kapcsoldodd tananyagokat és
oktatasi segédanyagokat. Erre a munkara az iskolanak egyediil, sajat forrasbol kellett
vallalkoznia, mivel nem 1étezik tanterv, még csak javaslat sem, amelynek a segitségé-
vel a Magyarorszagra érkez6 ¢s nemzetkozi iskolakban tanuld iskolakoteles kiilfoldi-
ek magyar nyelvre oktatdsa megoldhato lenne. Az iskolak (The American International
School of Budapest, Budapesti Francia Iskola ¢s Gimnazium Gustave Eiffel) oner6bol
prébalnak Iétrehozni helyi tanterveket és tananyagokat, ami sokszor meghaladja hoz-
zaértésiiket, 1évén komoly kiilonbség a tanar és a tankonyvird kozott. A TMG-DSB a
tananyag kivalasztasa soran felhasznalja a magyar mint idegen nyelv oktatasara mar
meglévo, korabban megjelentetett konyveket, de erre csak a magasabb évfolyamokon
van lehetdség, mert ezeket a kiadvanyokat felnéttek részére irtak, és nehezen alkal-
mazhatoak gyerekek esetében.

A magyar mint idegen nyelv oktatasa két kiilonb6z6, de egymasba kapcsoldodo
rendszerben valdsul meg. A magyart mint idegen nyelvet tanulok ,,Ungarische Sprache
(US) — a magyar mint idegen nyelv és orszagismeret” programra jarnak, ahol lehet6-
ségiik van a nyelv kezd¢ szintrdl indulo elsajatitasara. Az évekre lebontott helyi tanterv
tartalmazza mindazokat a nyelvi funkcidkat és nyelvi formakat, amelyeket a didkok-
nak el kell sajatitaniuk a hat év alatt. A nyelvi funkcidkhoz és nyelvi formékhoz ren-
delddik hozza a készségfejlesztés. Az alsé tagozaton a beszédértés és a beszédkészség
fejlesztése kertil elotérbe, tekintettel arra, hogy a gyerekek a német anyanyelvi okta-
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tasban harmadik és negyedik osztalyban sajatitjak el a kreativ iras alapjait, és az értd
olvasas is ekkor keriil mélységeiben fejlesztésre. gy megterheld lenne, ha ugyanebben
az id6ben az idegen nyelv oktatasaban is erdteljesen megjelenne az irasbeliség. Erre
anndl is inkabb sziikség van, mert a magyarral mint idegen nyelvvel masodik idegen
nyelvként talalkoznak a gyerekek. Az iskola pedagdgiai programjaban a K6zo6s Euro-
pai Referenciakeretnek megfeleléen 6sszehangoltan jelennek meg az egyes idegen
nyelvek oktatasanak céljai. A didkok az iskola sajat fejlesztésii tananyagabol tanulnak
harmadiktol nyolcadik osztalyig. A tanulok heti két 6raban tanuljak a magyart mint
idegen nyelvet. A 2009-2010-es tanévvel bezardan ez a két ora kiegésziilt egy harma-
dikkal, az ,,Ungarische Kultur (UK) — magyar kultira” o6raval. Ennek a keretében a
diakok német nyelven a magyar kulturaval, foldrajzzal, torténelemmel, szokasokkal,
hagyomanyokkal, a német kisebbség magyarorszagi torténelmével ismerkedtek meg.
Itt kaptak miivészeti ismereteket a zene, a képzémiivészet, a film teriiletén. A hat év-
folyamos helyi tantervben az életkor-specifikusan kialakitott tananyag elésegitette,
hogy az interkulturalis tanulasi folyamat iranyitottan, ne véletlenszeriien menjen vég-
be. Az interkulturalis tanulas mint nyelvi készség jelent meg (Pelcz 2005) a beszéd, a
beszédértés, az olvasas és az iras mellett. Sajnalatos, hogy nyom nélkiil szint meg ez
az ora, anélkiil, hogy atkeriilt volna az US keretébe, annak o6raszamat kettérdol harom-
ra emelve. Sajnalatos, mivel ennek az oranak a keretében a nem magyar anyanyelvii
gyerekek lényeges ismereteket kaphattak Magyarorszagrol, arrol az orszagrdl, ahol
élnek, és bizonyos esetekben majd felnétt korukban is élni fognak. Nagy jelentoség-
gel birt, hogy az életteriiket add orszagrol minél mélyebb tudasra tehessenek szert.
A tudas megszerzése nem jellemzett minden tanulot az elsd pillanattol, foleg mivel a
magyar nyelv és kultura altalaban spontan, véletlenszerii talalkozasként keriil a diakok
életébe (Nador 2003). E mellett az ok mellett nem elhanyagolhat6 szerepet kapott
a tantargy az eltér6 kultura adaptalasaban, a szokasok mitkodésének megértésében.
A kulturalis adaptalodas konfliktusokkal teli folyamat, sét gyakran lehet traumatikus
is. A gyerekek nehezen viselik az iskolavaltast, féleg ha ez egyiitt jar a lakokornyezet
valtozasaval. Ilyen esetekben vagy tulzott érzelmi reakciokat produkalnak, amelyek
tobbnyire negativ energidkat mozgositanak, erételjes elutasitassal, vagy passzivitasba
vonulnak a nehezen feldolgozhato valtozasok ellen vald védekezés érdekében. Mind-
két védekezési stratégidnak megvannak a maguk sajatossagai, amelyeket 1ényeges
felismerni és azonositani a gyerekek viselkedésében. Az iskolanak elsodleges feladat
jut a beilleszkedés megkonnyitésében, amelyet a kirivoan nehéz esetekben a sziilokkel
egyeztetve kell kezelni. A magyar mint idegen nyelv 6rakon ezek a jelenségek foko-
zottan jelentkeznek, mivel a nem magyar anyanyelvii gyerekek itt szembesiilnek élesen
a megvaltozott nyelvi kdrnyezettel, tehat itt juttatjak érvényre legerésebben az eluta-
sitd magatartasukat. Tekintettel arra, hogy az iskoldban minden évfolyamra érkeznek
uj didkok, gyakorlatilag minden évkezdés terhelt ebbdl a szempontbdl. A helyi tanterv
tlikrozi ezt, az US tanmenetek tartalmazzak az ismerkedés nyelvi funkcidjanak gya-
korlasat, valamint az adaptalodas készségének az eléhivasat. Mindkét esetben erésen
épit a tanmenet a mar a csoportba jar6 tanulok egyiittmiikodésére, ezzel erbsitve a
csoporthoz tartozas érzését és csokkentve az Gj tanuldoknal az idegen helyzetben auto-
matikusan kialakuld izolaciot. A helyi tanterv, majd az ez alapjan kialakitott tanmenet
és a megfeleld tanari iranyitas mellett a diakok elfogadd magatartasa beépiil szemé-
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lyiségiikbe, amihez egész életiikben vissza tudnak nyulni, segitséget kapva a vilagot
mind erésebben jellemzé multikulturalitasban valo eligazodashoz.

A TMG-DSB osztalyaiba gyakorlatilag minden iskolaévben érkeznek 1j didkok,
akiknek be kell kapcsolodniuk a mar miikodo rendszerbe, az osztalyuknak megfeleld
magyar csoportba. Ennek értelmében minden 0j didknak szintfelmérésen kell részt
vennie, ami utdn dontés sziiletik, hogy a magyar mint idegen nyelv vagy a magyar
mint masodik nyelv csoportban kezdik meg magyar nyelvi tanulmanyaikat. A szint-
felmérés kiterjed a szobeli és az irasbeli készségekre egyarant. Ha a diak mar beszél
magyarul és megfelel a magyar mint masodik nyelv o6ra szintbéli kvetelményeinek,
akkor minden akadaly nélkiil kezdheti meg itt a tanulast. Ha egyaltalan nem tud még
magyarul, akkor ,,Ungarisch Anfinger — elokészité kurzus” résztvevdje lesz heti két
oraban. Az elokészité kurzuson két csoportban tanulnak a diakok: 6todik—hatodik és
hetedik—nyolcadik osztalyosok. A tananyag a legalapvetébb nyelvi funkciokat és for-
makat tanitja olyan szinten, hogy a didkok képesek legyenek mar az elsé orakon az
osztalyuknak megfeleld6 magyar oraba legalabb elemi szinten bekapcsolodni. Ez az
alsobb évfolyamokon nyilvan kdnnyebben megy, mivel az ott tanul6d didkok nyelvi
szintje amugy is alacsonyabb. A nagyobb didkok esetében viszont jobban lehet hagyat-
kozni az intellektusra, a nyelvi logikajuk tudatosabban miikodik, és nagyobb gyakor-
latuk van az idegennyelv-tanulasban. Az el6készit6 kurzus latogatasa mellett is kér-
déses, hogy mennyire lehetséges csatlakozni egy évek ota tartd tanulasi folyamatban
1év6 csoporthoz. Vannak didkok, akik egy-két év alatt ledolgozzak a kezdeti hatranyt,
de inkabb az az altalanos, hogy a csatlakoz6 didkok magyar mint idegen nyelv tanul-
manyai soran mindvégig észlelheté marad a nyelvtudasbeli elmaradas.

A kétnyelvii kompetenciaval rendelkezé gyerekek az ,,Ungarisch fiir bilinguale
Kinder (UBil)” vagy az ,,Ungarisch als Zweitsprache (UZ) — magyar mint masodik
nyelv” csoportok orait latogathatjak.

Az UBIl orakra az alsé tagozatra beiratkozo gyerekek koziil azok jelentkezhetnek,
akik német—-magyar kétnyelviiek. Az iskolaév kezdetétdl az 6szi sziinetig dont az is-
kola és a sziil6 arrol, hogy a gyerek nyelvi kompetencidja megfelel-e a magyar oktatas
megkezdésére. Amennyiben igen, akkor heti harom 6raban elindul a magyar anya-
nyelvi nevelés. Fontos megjegyezni, hogy az itt tanultak nem egyeznek meg a magyar
iskolakban tanitott anyanyelvi ismeretekkel. Ennek részben az az oka, hogy a TMG-
DSB tanuloi elsé osztalyban németiil tanulnak irni-olvasni, amibdl egyértelmiien
kovetkezik, hogy nem lehet egy id6ben egy masik nyelv alfabetizacidjat is elkezdeni.
fgy a magyarérakon szobeli el6készités zajlik, ami igen fontos, mert a gyerekek nagy
része nem Magyarorszagon élt az iskolat megel6z6en, vagy nem magyar 6vodaba jart.
Kutatasi eredmények mutatjak, hogy az iras-olvasas tanitasara egyértelmiien nagy
hatéssal van a szobeli készségek fejlettsége. Igy nem elegendé kizarélag az olvasést
és irast fejlesztd gyakorlatok alkalmazasa, hanem a szobeli kifejezOkészség €s a be-
szédértés fejlesztése is kozponti szerephez jut (Lesaux és mtarsai 2006: 94). Az els6
osztaly végén és a masodik osztaly elején keriil sor a magyar irasbeliség bevezetésére,
mikor a gyerekek németiil mar tudnak irni-olvasni. Els6t6] hatodik osztalyig a magyar
anyanyelvi nevelés kovetelményeihez kozelito alapokat szereznek a diakok, ami utan
teljesitménytik fliggvényében atléphetnek a magyar agi anyanyelvi orakra. Akiknél
ez nem lehetséges, tanulmanyaikat az UZ 6rakon folytatjak. Az iskolan beliil sokat
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vitatott kérdés, hogy jo-e, ,,megéri-e” a gyerckeket mar elsé osztalytol kezdodéen
magyar nyelven is tanitani. A szakirodalom egyértelmiien azt allitja, hogy az otthon
hasznalt nyelv (,,home language”) fejlesztése mindenképpen segiti a bilingvizmus
alapjat képez6 masik (nem masodik) nyelv fejlodését. A kizarolag a masik nyelven
foly6 oktatasra figyelé programoknak az eredménye az elsé nyelv (otthon hasznalt
nyelv) elvesztése, vagy fejlddésének leallasa (Cummins 2004: 5). Tul az identitas és a
nyelvi azonosulas jelenségén — nem bagatellizalva azt —, az otthon hasznalt nyelv
fejlesztése pozitivan befolyasolja a kognitiv fejlédést, ami aztan hat a masik nyelv
fejlédésére is (Lindholm-Leary 2003: 53, Cummins 2004: 173).

Az UZ édrakat a német—magyar kétnyelvi tanuloknak hetedik osztalytol tizedik
osztalyig kotelezo latogatniuk heti harom oraban. A tizenegyedik osztalytol a diakok
a magyartanulas folytatasa és a német nyelvii tarsadalomismeret tantargy felvétele
koziil valaszthatnak. Tizenegyedik és tizenkettedik osztalyban az 6raszam heti négyre
nbvekszik, mivel ezen a két évfolyamon a magyar tantargy is valaszthaté a kozépisko-
lai tanulmanyi eredmények kiszamitasakor. A kétnyelvii kompetenciabol fakadoan a
tanulok ismerik mar a magyar nyelvet, beszédiik és beszédértésiik magas szinten all.
Kevés nyelvtani és lexikai hibaval beszélnek, ezeknek a f6 oka altalaban a német nyel-
vi hatas. Mindemellett sziikséges a szdoszintli készségek mellett a szovegszintii beszéd
és beszédértés készségének fejlesztése, mivel ezek minél magasabb szintl kiépiilése
biztositja az irasbeli szovegértés és szovegalkotas tovabbi fejlodését (Geva 2006: 126).
Ugyanakkor az UZ 6rak tananyagaban az évfolyamok elorehaladtaval egyre inkabb
elotérbe keriil az iraskészség és olvasaskészség fejlesztése, a magyar irodalmi és nyelv-
tani ismeretek atadasa, elsdsorban idegennyelv-oktatasi szemlélettel.

4. Ertékelés
A TMG-DSB iskolakoncepcidjanak — , kulturak talalkozasa” és nyelvkozpontisag —
bemutatasabol kideriil, hogy az iskola az egytannyelvii és a kéttannyelvii oktatas hata-
ran helyezkedik el. Az igy kialakulo oktatasi kornyezetbdl jelentGsen profital valameny-
nyi diak. Azonban meg kell allapitani, hogy a német és a magyar ag egymasba
folyatasaban kialakulnak konfliktusok, amelyek egyértelmiien az eltérd nyelvi kompe-
tenciak keveredésébodl fakadnak. A német egynyelvii diakok, akik kizarélag német
nyelven — az elsé nyelviikon — tanuljak a szaktargyakat, mas nyelvi készségekkel ren-
delkeznek, mint a nem német els6 nyelvii didkok. Utobbiakra nem jellemz6 az elso
nyelvi kompetencia, ugyanakkor értelmezniiik kell, meg kell szerezniiik a szaktargyi
tudast. A magyar els6 nyelvii didkok emellett még magyar nyelven is tanuljak a magyar
nyelv és irodalom targyakat. Jol 1athato, hogy a kiilonb6z6 nyelvi hattérrel érkezo tanu-
loknak eltérd terhelés mellett kell helytallniuk. A vazolt helyzetben segit a DFu— Deutsch
Fachunterricht —, vagyis a német tantargyoktatds metodikaja. Lényeges, hogy olyan
szakemberek vegyenek részt ebben a munkaban, akik egyrészt tanitottak korabban
németet mint idegen nyelvet, illetve rendelkeznek olyan masodik nyelvi kompetenciaval,
amelynek el6hivasaval at tudjak élni a nem német elsé nyelvii didkok helyzetét.
Alapvetden jellemz6 a rendszerre, hogy nem kell6 megalapozottsaggal kezeli az
idegen nyelvek oktatasat évfolyamonként és tanagakként. Nyilvanvald ellentmondasok
figyelhet6k meg mar pusztan az 6raszamok egybevetésével is. J6 példa erre az angol
nyelv: a magyar dgon kevesebb oraszam, kevesebb tanév all rendelkezésre a kilencedik
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osztalyig, amikor a két tanag integraciodja folytan egyiitt tanulnak az addig két kiilon
ag diakjai.

Erdekes szociolingvisztikai kutatas lenne valamennyi Deutsche Schule rendszerben
miikodo iskola 6sszehasonlité vizsgalata. Melyik nyelv esetében hogyan alakulnak az
attitiidok, az 6raszamok? A , kultarak talalkozasa” gondolatot hogyan éli meg a német
és a helyi nacio?
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Medgyes Péter

Aranykor. Nyelvoktatasunk
két évtizede, 1989-2009
Nemzeti Tankényvkiadé: Budapest,
2011. 160 p.

Auftakt

Azt hihetnénk, hogy egy (viszonylag) kis
nyelv orszagaban a nyelvtanulasnak és nyelv-
tanitasnak mindig aranykora van. Hogyan
lehet ebbdl ropke két évtizedet kiragadni?
Ugyanakkor a modern magyar nyelvoktatas-
nak mar ez a rovid id6 is 6tdde-hatoda! Az
idegen nyelvek tudésa (vagy nem tudésa) 6rok
Baébel, tomeges iskolai manipuléacidja viszont
ujkori képzédmény. Miel6tt Svajcot emleget-
nénk, vagy valamely mas hajot, amely a tobb-
nyelviiség eredményeként mar régota nem-
zetkdzi vizeken navigal, ne feledjiik a politikat,
a genetikat, a médiat, vagy egyszeriien csak
az ¢életmodot, amelyek egyiitt nagyobb kart
tudnak okozni a nyelvtanulasnak, mint az is-
kola-rendszerli nyelvtanitas egésze... Med-
gyes Péter eddigi tényleges tanari, szerzdi,
nyelvpedagdgiai és oktataspolitikai munkas-
sagaval ez utobbi, tdvolrol sem alaptalan gon-
dolatsornak az ellenkezdjét bizonyitotta, ne-
vezetesen azt, hogy érdemes minden fronton
folvenni a harcot: ennek dokumentalasa ez a
riportkdnyv. A nagy kérdés az, hogy jelen
béklydk, bilincsek tudataban érdekelhet-e
még valakit is, hogy mikor lett jobb, vagy
rosszabb? Medgyes Péter mégis volt bator
ablakot nyitni egy korszakra (mint Nagy Péter
a tengerre), és ebbdl a tavlatbol igy rémlenek
fel a kdzelmult jelentds nyelvpedagogiai figu-
rai — tiikor altal homalyosan —, mint Visconti
A parduc cimii filmjének templomi jeleneté-
ben a hercegi csalad tagjai a tdmjénfiistben...
Miel6tt barki félreértené a nyitoképet, ez még
csak a feliités (auftakt) volt, s mint ilyen, a
figyelem felkeltését és a joindulat elnyerését
szolgalta (captatio benevolentiae). Még csak
most zenditiink ra a dalra...

Bevezeté motivumok

a f6téma el6tt

Amit személy szerint feltétel nélkiil kedvelek
magasztalt szerzénkben, hogy remek érzékkel
nyul olyan témakhoz, amelyeket masok mesz-
sze elkeriilnek, elhallgatnak: a skizofrén
nyelvtanartol az anyanyelvii és nem anyanyel-
vl nyelvtanarok kontrasztjaig. Egybefiiggd
magyar nyelvtanitas-torténetet sem nagyon
irtak még (kivéve egyes korszakokét, vagy
egy-egy aspektus végigvezetését), most vég-
re itt van a kdzelmult egy lehetséges metsze-
te olyan szemérmetlen konnyedséggel elbe-
szélve, hogy a kockazatos oktataspolitikai
,»salto-mortalé”-k olyan egyszeriinek latsza-
nak, mint a meleg kalyha folé fiiggesztett
papirkigyok kényszerporgése. Az olvasdban
azonban végig ott motoszkalhat a kétely: ilyen
szép, mosolygoés, kellemes és konnyed lett
volna minden? Sehol egy bukott kisérlet, egy-
egy kifakult nyelvtudas, egy-egy elpazarolt
tehetség? A szerz6 Pangloss mester reinkar-
nacidjaként mai jamboroknak (oh, Candide
orokdsei) bebizonyitja (s mi, a szerepldk is
bizonygatjuk), hogy ez a vilag (1989-2009) a
lehetséges vilagok legjobbika? Remélhetdleg
maris felboszitettiik a szerzot és ezzel egy-
szersmind sikeriilt az olvasé figyelmét is fel-
kelteniink... No, de lassuk a medvét (akarom
mondani magat a miivet)!

F6téma (dal, szoveggel)

Az El6sz6 és az Utohang tizenkét takaros fe-
jezetet fog kozre, amelyek a szoban forgd hisz
év legfontosabb nyelvpedagogiai, oktataspo-
litikai, koz- és felsGoktatasi témaira fokuszal-
nak, mindvégig szem el6tt tartva a nyelvpe-
dagodgiai innovaciok, a nyelvi iskolazas
tartalmi-tantervi, értékelési, valamint tanar-
képzési ujitasainak jelentoségét. Takarosnak
neveztem ezeket a fejezeteket hatarozottsaguk
és gordiilékenységiik miatt, de hivhatnadnk
Oket takarékosnak is, hiszen 12—13 oldalukkal
még az egy-egy ivet sem érik el. A takaros-
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saghoz hozzajarul az a rendezettség és fegye-
lem, amellyel a szerz6 igazi tanari pedanté-
riaval az egyes fejezeteket kormanyozza:
el6szor jon egy riport, a szerzot sarokba szo-
ritani kivan6 Borbanek Teréz ujsagirondvel
maximum 4-5 oldalon. Ezt koveti a szerz6
egy-két interjja olyan fontos, orszagos jelen-
tdségl szereplokkel, akik az adott téma kap-
cséan ismertté valtak. A riportok kedvességét
fokozza, hogy mindjart a név utan egy-egy jol
megvalasztott jelzOvel vagy kulcsmondattal
a szerz6 kozelebb édesgeti az olvasot az adott
személyiséghez, akinek tanari palyaképébe
illesztve jeleniti meg az orszagosan is fontos
jelenség és az adott személyiség kontextusat.
A miifajat tekintve tehat konnyed riportkdny-
vet az teszi mégis filologiailag is komolyan
veendd szakmai munkava, hogy a fejezetek
utan részletes szakirodalmi ajanlasokat tala-
lunk, a riportokba dgyazva pedig mindvégig
par soros szemelvényeket olvashatunk az
odaillé dokumentumokbdl és szakmai pub-
likaciokbol — nyomdatechnikailag jol elkii-
16nitett, keretes formaban. Ezek az idézetek
rendre komoly hangvételiiek, igy a riportok-
ban fellelhetd évédés, nosztalgia vagy éppen
humor jelentéskoreivel a ,, komor” részletek
hatasosan oszcillalnak. Azt is mondhatni,
hogy a szerzd szandéka szerinti végso jelen-
tés nem is mindig a mimelt interakciobdl,
hanem a vidor besz¢€lt nyelvi és az ehhez ké-
pest horgonyként szolgald irott nyelvi széveg-
részek kontrasztjabol fakad. Mivel a fejezetek
szama paros, €s éppen tizenkettd, stilusosan
probalkozhatunk az aranymetszés aranyai-
nak (3:6:12) tematikus igazolasaval: errdl
azonban nincs sz0, a 12 fejezet ugyan szim-
metrikus, de mégiscsak egy felismerhetd
iddrendet kovet.

El6zmények

(Szépe Gyorgy, Horlai Gyorgy)
Voltaképpen ez a legveszélyesebb fejezet a
konyv cime szempontjabol — ha egyetértiink
Bodoéczky Caroline-nal, aki mar a hetvenes
éveket is az aranykorhoz sorolta. Tény és valo,
hogy a hatvanas évek végére jelentdsen meg-

ugrott a jol képzett idegennyelv-szakos tana-
rok szama, kiilonosen a vidéki egyetemek és
féiskolak jovoltabol. Ekkorra mar fellendiilt
a turizmus, és a gazdasagi élet valtozasai ,,a
kommunista blokk” lezartsaga és bezartsaga
ellen kezdtek hatni. A hetvenes években ala-
kult ki az autentikus tananyagok, ujsagok,
(orsds majd kazettas) hangszalagok csempé-
szése ¢és feketepiaca — ahogy az a riportokbdl
is kideriil. A fejezet jol abrazolja a legfonto-
sabb problémakat: a nyelvtanitas stlyanak
elviselhetetlen konnytiségét (ma is eléggé igy
van), valamint a kotelezd orosz nyelv iskolai
targgya szomorodasat (v0. kotelezd latin, ko-
telez6 német, kotelezd ...). Az angol és mas
nyugati nyelvek tanulasanak elkeriilhetetlen
sziikségszerliségét az egész tarsadalom jol
érzékelte. Ennek egyik kdvetkezménye a ma-
gannyelviskolak feltiinése.

Magannyelviskolak

(Matheidesz Maria, Udvardi Katalin,
Rozgonyi Zoltan)

A magannyelviskolak megjelenésének nyil-
vanvalo kiils6 kényszere mellett volt azonban
belsé motivacio is: a tanarok tobbsége jelen-
tésen igényesebb munkara volt képes, mint
amit szakmailag a korabeli minimalizalt tan-
tervek eldirtak. Az iskolak jelentds részénél
a nyugati nyelvek tanitdsara vagy nem volt
lehetdség, vagy nem engedélyezték, illetve a
délutani klubszert foglalkozasok helyett tobb
tandr ,,profi” megoldasra vagyott. Ezt a tan-
targy-pedagdgiai tobbletet: példaul a szaksze-
rii csoporttervezést, az integralt audio-vizualis
tananyagokat, megfeleld laborokat, szakta-
nacsadokat gyakran csak nemzetkdzi cégek
voltak képesek biztositani. Ugy is fogalmaz-
hatnank, hogy a nyelviskolak versengése a
szabad versenyes kapitalizmus piaci szemlé-
letének korai feltiinése a fakuld szocialista
rendszer szendergése kdzepette. A szerzd ki-
valdéan ismeri ezt a korszakot, a nyelviskolak
vilagat beliilrdl is, igy a nyolcvanas években
indult (véget soha nem érd) folyamatrol igen
pontos képet kapunk.
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Kéttannyelvii oktatas

(Vamos Agnes, Bognar Aniko,
Turnerné Gadé Agnes)

Szemfiiles jitok révén a kozoktatast is elérte
anyelvtanitas fontossaganak felismerése, és a
nyolcvanas évek végén beindultak a két tani-
tasi nyelvii iskolak. Szamuk még ma is csekély
a valos igényekhez képest. A XX. szazad ele-
jén fajdalmas egynyelviiségbe kényszeritett
orszag (Trianon) egyik lehetséges kapaszko-
doja lehetne a kétnyelvi iskolarendszer bovi-
tése. A magyarok mind erészak, mind megal-
kuvas révén eljutottak mar a tobbnyelvii orszag
allapotaba (példaul Verecke, Mohacs vagy
Vilagos utdn); mi lenne, ha egyszer a legkony-
nyebb, békés utat valasztandk: a tanuldsét...
A szerz6 gondosan valogatott idézetekkel,
pontos bibliografiaval és remekbe sikeriilt,
karakteres személyiségrajzokkal erdsiti meg
konyve egyik legaranyosabb fejezetét.

A nyelvkényvpiac

(Budai Laszlo, Karoly Gabriella)
Orokbecsti, szeretett kolléganknak, Seprddi
Laszlonak — aki mar nem szerepelhetett ennek
a konyvnek a lapjain — kedvelt mondasai k6z¢
tartozott, hogy Magyarorszagon az egyén nyelv-
tudésa forditott aranyban 4ll a konyvespolcain
felhalmozott nyelvkonyvek mennyiségével.
Val6 igaz, még ma is nyelvkonyv-fogyasztoi
nagyhatalom vagyunk. Szerzénk — mint ismert
tankonyvszerzé — konnyedén és értén kalauzol
benniinket ebben a vilagban, amely a nyelvta-
nulast legkonnyebben képes anyagi kérdéssé
degradalni... Az atalakulas hatalmas volt: a
magyar szerzok tankényvpiaca mar a nyolcva-
nas években kiteljesedett, majd a nyugati cégek
betdrésével hirtelen besziikiilt. Orém l4tni, hogy
manapsag mar tobb tehetséges nyelvtanar felis-
merte, hogy 6 maga képes a magyaroknak jobb
nyelvkonyvet irni, mint az egész vilagot célba
vevl tankonyv-konszernek szerzoi.

Az orosztanarok atképzése

(Belley Kinga, Oszipova Irina)

Szinte el6zmények nélkiil futunk bele — ahogy
az orszag is — a korszak valoban jelent6s val-

tozasokat hozo torténéseibe: negyvenéves
koraban kimult a kdtelez6 orosz nyelvtanitas,
¢s olyan jo magyar modon, hogy nehogy meg-
talaljuk, ismeretlen sirba temettiik... A jol
képzett orosztanarok ttlnyomo része mas ide-
gen nyelv tandrava valt, ami a modern kori
filologianak és nyelvpedagogianak az egész
vildgon egyediilalld, gyakorlatban is helytal-
16 teljesitménye: maig ki nem kutatott folya-
mat. Masok kdnyvtarosnak, vagy csokonaia-
san szélva, ,,betyarnak” alltak: elhagytak a
szakmat. Nem lett magyar hid nyugat és kelet
kozott, kihagytuk azt a lehet6séget, hogy év-
ezredek ota eldszor mi szedjitk a vamot mint
vilagrendszerek peremén kalandoz6 keleti
nép... Egyébként nem lehetiink igazan elége-
dettek ezzel a fejezettel: nem deriilt ki, hogy
milyen sok helyszinen — és mennyire valtozd
szinvonalon — folyt ez a metamorfo6zis. A nyelv-
tanari szakmat atformald, nagy horderejii
valtozasoknak ez lehetett volna az egyik kulcs-
fejezete (a haroméves képzésrdl, a mértéke-
1ésrél és talan a Vilag — Nyelv programrol és
az el6készitd évrdl szolok mellett).

A haroméves tanarképzés

(Bardos Jend, Mezei Melinda,
Manherz Karoly)

Kozel szazéves, de az 1990 eldtti negyven
évben kiilondsen jol stabilizalodott (és meg-
kovesedett) tanarképzési rendszert robbantott
a haroméves, egyszakos képzés. Nem vett
célba egy sziik iskolaszeletet, rovidebb, kime-
neti szabalyozasu szak volt, mégis volumené-
ben — az egyszakossag miatt — felért egy ha-
gyomanyos Gtéves tanarszak (felének, mert
kétszakosok voltak) a masfélszeresével. Uj,
gyakorlati szempontokat kdvetkezetesen ér-
vényesitd, hatékony €s jol atgondolt gyakorlo
tanari rendszer(i, parhuzamos tanarképzés
volt ez (vagyis a szakmai-filologiai és a peda-
gogiai-nyelvpedagogiai targyakat a hallgatok
egyszerre tanultak). Kétségtelen, hogy kiilsé
kényszerek (tanarhiany és elkdlthetd pénz)
hatasara jott létre, de a szakmai tobbletre ki-
¢hezett tanarképzOk mind az egyetemeken,
mind a féiskolakon népszerii és hatékony for-
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maciokat hoztak létre. A vezérhajoként mi-
kodé ELTE CETT megalmoddja éppen
Medgyes Péter volt. Mindaz a pedagégiai, de
foként nyelvpedagogiai innovacid, amely
ezeknek az intézményeknek megkiilonbozte-
td jegyévé valt, elveszett, amikor a haroméves
képzés — foként a renyhe 6téves egyszakossag
miatt is — ,,habar foliil a galya” allapotba ke-
riilt. A bolognai modell pedig (amelyet a
nyelvszakok mar korédbban és sokkal jobban
megvaldsitottak) visszahozta a kdvetd tanar-
képzés XIX. szazadi ritusait. Nem talzas azt
allitani, hogy a haroméves képzés tobb mint
egy évtizedes nagy kalandja — nemcsak a
szerz6, hanem egyben a modern magyar
nyelvtanarképzés szamara — elveszett illuzi-
okat jelent.

A Nemzeti alaptanterv

(Jilly Viktor, Nikolov Marianne)

Nekem is akadt olyan kollégam, aki ugy vél-
te, hogy a tantervekre azért van sziikség, hogy
legyen mitdl eltérni. Ennél sokkal cifrabbakat
is olvashatunk ebben a fejezetben, ami a tan-
tervekkel foglalkozo neveléstudosokat der-
vistancba hajszolhatna siron innen, sét siron
tal... Kétségtelen, hogy a neveléstudomany-
ban kulcskérdésnek (és 6rokzold vitanak)
felfoghato atadas, atorokités tartalma az ide-
gen nyelvek esetében — a nyelvészeti koloncon
talmenden — foként kulturalis kérdés, és eb-
ben folsttébb divatszert. Eppen ezért volt jo
a NAT, a kerettantervek és a helyi tantervek
tridsza, mert a tavolban lebegd, teleologikus,
nehezen felfoghato tanterv szévegét kozelebb
hozta a gyakorld tanarhoz, igy a java meg-
érezhette sajat felelosségének sulyat is.
(Amugy egyetértek azzal a diagnozissal, ame-
lyet Nikolov Marianne leginkabb a 92. olda-
lon fejt ki.) Tartalmilag azonban, valahogy,
ez a konyv legeklektikusabb fejezete.

Mértékelés

(Fazekas Marta, Kiraly Zsolt)

Az elmult tobb mint tiz évben a magyarorsza-
gi idegen nyelvi mérés €s értékelés elmélete
és gyakorlata olyan nagy mérvii valtozason

esett at, mint amilyen a kommunikativ nyelv-
tanitas betérése volt a nyolcvanas években.
Ezt a valtozast az hozta magaval, hogy a Ma-
gyarorszagon letehetd nyelvvizsgak szama
— &s fokent teriileti szétszortsaga — az elvisel-
hetetlenségig fokozodott. fgy sziikség volt
arra, hogy valamennyi nyelvvizsgat és a
nyelvvizsga-kozpontok tevékenységét egy
kdzponti, mégpedig az eurdpai keretrendszer-
hez igazitsdk (KER). Ez a munka olyan sok-
féle szakmai tevékenységgel jart, hogy az
valamely szinten majdnem minden nyelvta-
nart megérintett, hiszen egyszerii vizsgazta-
toként is kiilonféle sztenderdeknek kellett
megfelelnie. A 100. oldal koriil Fazekas Mar-
ta igen vilagos képet fest a jelenlegi helyzet-
rol. Tény és valo, hogy a nyelvvizsgak vilaga
—nemcsak mint kétmillidrd forintos piac, ha-
nem mint az emberi teljesitmény gyakran
oncélu és kevéssé hasznosithaté formaja — a
magyar kulturalis élet rendkiviil sajatos kon-
figuraciodja. Ha valahol, akkor itt érdemes lett
volna még tobb szereplét megszoélaltatni,
dehat a szerz6 mértékletes. ..

A kevésbé tanult nyelvek

(Morvai Edit, Poros Andras)

Minden korabbi és késobbi vidamsag dacara
ez a fejezet a kdnyv legszomorubb fejezete.
Nem is nagyon lehetiink vidamak, hogyha
aranyszamokat hasznalva 80 ezer angol nyelv-
vizsgara 40 ezer német ha jut, ugyanakkor az
olyan jelentés nyelvekre, mint a francia, a
spanyol vagy az orosz, még két-kétezer sem
(az eszperantd és a lovari ez utobbi szam folott
,,tindokol”)! A magyarok valahogy nem értik,
hogy a nyelv olyan, mint a violinkulcs: (az
adott nyelvlinél) minden kaput nyit. A nyelv-
tehetségeket nem karolja fel sem Bozsik Aka-
démia, sem valamely elitképzd alapitvany,
pedig a nyelvtudas személyiséget formalo,
termeld erd: atvisz a falakon és hasznot hajt.
Arrol sincs sehol se mérés, hogy egy nagyja-
bol szazezer f6s generacioban mibdl van tobb:
nyelvtehetségbdl vagy leend6 futballistabol?
Az utobbi mogott — inaszakadtabdl — a ,,big
business” csorompdl, a nyelv-tudas csak csen-
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des forradalom: a mindség forradalma...
Egyébirant a fejezet rendkiviil pontosan és
szakszertien tarja fel a lehetségest és a lehe-
tetlent.

A Vilag - Nyelv Program

(Csesztregi Eszter és Kovacs Eszter,
Somogyiné Keszthelyi Judit)

Szamomra a Vilag — Nyelv program Medgyes
Péter tanar Ur oktataspolitikusi palyafutasa-
nak leghatékonyabb terméke. Orom volt részt
venni a program tervezésében, és még na-
gyobb 6rom volt 1atni, hogy milyen sikeresek
lettek az egyes alprogramok. A tanarok, az
iskolak megtanultak palyazatot irni, és a si-
keres programok erényeit, eredményeit azutan
is fenntartani, hogy az ,,els6 mozgatonak”
tekinthetd pénzdsszegek mar elfogytak. Mind
a fejezetbdl, mind a javasolt szakirodalombol
egy innovacidkban gazdag és vonzo, a szak-
metodikara is jelentds hatast gyakorolt nyelv-
pedagdgiai rendszer bontakozik ki.

A nyelvi el6készité év

(Oveges Eniks, Kozma Edit)

Ha egy riportkonyvnek 1étezik dramai szer-
kezete is, akkor a Vilag — Nyelv program fe-
jezete volt a tetépont s a nyelvi elokészitd év
(NYEK) — jogosan — az apoteozis. Bar rejtet-
ten a NYEK a mar korabban targyalt két-
tannyelvii iskolak vilagahoz is tartozik, tagabb
értelemben tagadhatatlanul burkolt elitképzés.
A NYEK akkor valhatna amerikai stilust,,no
child left behind” demokratikus programma,
ha minden iskolaban bevezetnék. (Az mar
pedagobgiai értelmezés kérdése, hogy a ma-
gyar valtozatot a ,,senki sem maradhat le”
vagy az ,.egy gyermeket sem hagyunk cser-
ben” jelmondattal illessiik.) Itt van hat a nyel-
vi kiugras nagy lehetdsége, s hogy elég lenne
az 6raszam kétharmada, mellette még mas
tantargyakkal: nos, ez éppen a sokat gyalazott
tantervi tervezés kérdése. Egyesiilhetne itt
tobb koncepcid a két tanitasi nyelvii iskolak
szamanak kivanatosan drasztikus emelésével,
hisz elhangzott a j6zan javaslat: valodi hasz-
na a hirtelen j6tt nyelvtudasnak csak szaktu-

dasba kotve Orizheté meg. Az iskolaban az
akadaly persze nem az, hogy a jelenlegi ta-
narsag még nem jarhatott NYEK-re, hanem
az, hogy a formalis tovabbképzések helyett
miért nincs szakiranyt, de idegen nyelvi to-
vabbképzésiik? A tanarsag a legnagyobb
olyan értelmiségi réteg, amely satnya nyelv-
tudassal még a XXI. szdzadban is tarthatja
magat. Summa summarum: a nyelvi el6készi-
t6 év bevezetése oOriasi jelentdségii nyelvpo-
litikai dontés volt, és bizonyos, hogy a Vilag
—Nyelv programmal egyetemben — kiilondsen
a kéttannyelvii iskolakba agyazottan — jelet
tett az idében. A mi idonkben.

Exporttanarok (Bodoczky Caroline,
Enyedi Agnes, Kiss Tamas)

Olyan ez a fejezet, mint amikor egy hangver-
senyen a kdzonség nem tudja abbahagyni a
tapsot, és a mar sokadszor feltling lelkes, de
kiutat keres6 miivész valami olyat jatszik ra-
adasként, amit senki sem vart, hogy a kozon-
ség (végre) nyugodtan tavozhasson: megtettiik
a kotelességiinket, vilagszinvonalon vagyunk.
A rendszervaltas utan az tigynevezett Duna-
laz idején (Danube-fever, Greg Orr talalma-
nya) valdsaggal toédultak Magyarorszagra
(tanarok is) az angolszasz orszagokbol. Volt
egy id6szak, amikor a Veszprémi Egyetem
Angol Tanszékén 14 anyanyelvi kolléga dol-
gozott! Szamos olyan tanaregyéniséget lehet-
ne emliteni az importtanarok kozil, akik je-
lentés hatast gyakoroltak az angoltanitéds
tantargy-pedagdgijara vagy annak mene-
dzselésére. A szerzének tjfent sikeriilt karak-
teres egyéniségeket csokorként (vagyis csok-
rétaként) atnytjtani. Szamomra ez volt a kdnyv
legélvezetesebb fejezete.

Melléktémak (dalok, széveg nélkiil)

Kétféle kritika létezik: vagy azt biraljuk, ami
a miiben szerepel, vagy azt, hogy mi az, ami
nincs benne a miiben. Eddig az eldbbit tettiik,
a fenti fejezetcim az utobbira utal. Akik jelen
voltak a konyv bemutatdjan, végighallgathat-
tak Jilly Viktor mindvégig szorakoztatod — hol
partolo, hol epés, de egyforman szellemes —
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megjegyzéseit, amelyekkel a szerz6t a konyv
hianyossagaira utalva gyo6torte. Ha itt most
belefognank, hogy a festd szandéka dacara mi
az, ami még sincs rajta a képen, ez a recenziod
a végtelenbe nyulna. Ezért, a mikdzponta
kritika hiveként, voltaképpen csak egyetlen
témara szoritkozom. Valahogy kimaradt a
konyvbdl az egyetem vildga: a szaklektoratu-
sok és a doktori iskolak. Az persze lehetséges,
hogy a szaklektoratusok vilaga tavol all a
szerzO6tol, de az ott felhalmozddott sikerek és
kudarcok nagyon is 0sszefiiggenek a targyalt
idészakkal. Masfeldl a doktori programok és
iskolak, amelyek koziil az egyiknek alapito
tagja éppen Medgyes Péter, ugyanebben az
iddszakban (megkozelitdleg 1995-t61) er6sod-
tek meg, s juttattak — nemcsak a felsGoktatas-
ba, hanem a kdzoktatasba is — olyan kivald
felkésziiltségli mindsitetteket (vagy ,,csak”
doktori iskolat végzetteket), akik vilagszin-
vonalon képviselik a nyelvpedagogiat. Az
exporttandrok kozé bekeriilhetett volna
Dornyei Zoltan, aki vilagszerte a legismer-
tebb magyar tudos a nyelvpedagdgiaban. Sze-
rencsére a doktori képzés még ma is a szerzé
szive csiicske: igy tér vissza a kdnyv szerzo-
jének égi masa — a valosagba...

Da Capo al Fine

Hogy miért kell elolvasni Medgyes Péter
Aranykor cimi munkajat? Ha most felsorolom
a bestsellerek ismert jelz6it: mert letehetetlen,
mert brilians, mert lebilincsel0 stb., akkor
senki sem hisz nekem. Hidba ismételgetném
talan azt is, hogy a szerz6 e nyelvtanitasi kor-
szak egyik foszerepl6jeként nagy ralatassal,
feszes szerkesztéssel és kiilonlegesen bizse-
regtetd nyelvi leleménnyel elevenit fel egy
korszakot: a nyelvtanarsag aranykorat.

Vagy az is lehet, hogy manapsag mar a
nyelvtandrok sem olvasnak? Ezt a konyvet
mégiscsak el kellene olvasni annak a joval
tobb mint hiiszezer nyelvtanarnak, aki végig-
dolgozta ezt a korszakot. Hogy miért is? Mert
nagyon kellemetlen lenne, ha egy ilyen tisz-
teletlen, kotnyeles, ramends, tudalékos (de
mégis oly kdnnyen félrevezethetd) ujsagirond,

mint ez a Borbanek, tobbet tudna arrol a két
évtizedrél, mint mi, akiknek életiink része,
megdolgoztunk érte (de tobbé vissza sose tér,
dana, dana, don, ki az ablakon, dana, dana,
don ...).

Rendhagy6 konyv, rendhagy6 recenzio. Jo
olvasast!

Bardos Jeno

Karoly Krisztina

Szoveg, koherencia, kohézio.
Szovegtipologiai és retorikai
tanulmanyok

Budapest: Tinta Kényvkiado,

2011. 191 p.

A Tinta Kényvkiado a nyelvészeti sorozatanak
legtijabb, immar 116. kdtetét az idehaza kissé
mostohan kezelt szovegelemzés és diskurzus-
kompetencia témakorének szenteli. Az el6sz6-
ban a szerz6 bevallja, hogy e kétetben java-
részt a korabban mar megjelent tanulmanyait
flizi egybe. Az Osszesen kilenc tanulmany
kozil négyet eredetileg angolul, kettot pedig
szerzdtarssal, Csolle Anitaval irt. Erdekes,
hogy a tanulmanyok tobbsége a szazadfordu-
16 el6tt késziilt, és csupan az utolsé kettd ne-
vezhet az utobbi évek termésének.
Felvetodik bennem: vajon érdemes-e 6nal-
16 kétetbe gytjteni mar publikalt tanulmanyo-
kat? A valaszom egyértelmi igen, tekintettel
arra, hogy a cikkek tobbsége nehezen hozza-
férhetd folyodiratokban, kotetekben, konferen-
cia-gytijteményekben latott eldszor napvi-
lagot. Amugy is tanulsagos egy kotetben
olvasni beszdmoldt a szerzd kutatasairodl,
amelyek mind a mondatokon tulnytlé széveg
sajatossagait elemzik, az agas-bogas kérdés-
kornek hol erre, hol arra az aspektusara ira-
nyitva a figyelmet. A gyijteményt azzal
egylitt értékesnek tartom, hogy némely gon-
dolata, kivaltképpen a szakirodalmi attekintés
— a szerzd sajat bevallasa szerint is — Ohatat-
lanul atfedéseket, ismétl6déseket tartalmaz.
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A koétet négy részbdl tevodik dssze, s egy-
egy részen beliil rendszerint két tanulmany
szerepel. A Koherencia és kohézio ciml
1. rész két tanulmanya a fogalomkorrel kap-
csolatos szakirodalmat ismerteti, roppant
alaposan és kozérthetd formaban. Noha a ku-
tatok definiciéi és megkozelitései olykor je-
lentésen eltérnek egymastol, a meghatarozo
kérdésekben Karoly igyekszik arnyaltan,
mégis egyértelmiien allast foglalni. Grabe
és Kaplan (1996) modelljére hivatkozva le-
szogezi példaul, hogy ,,a kohézio lehetséges
eleme, de nem sziikséges és/vagy elégséges
feltétele a szovegkoherencianak” (p. 20).
Tobbszor idézi Hasan (1984) talalo kifejezé-
sét, a kohéziv harmoéniat, amely arra utal,
hogy koherens széveg csak a kohézios eszko-
z0k megfeleld kombinacidja révén jon 1étre.
Karoly ehhez hozzateszi, hogy nem elég egy
adott szOveget csupan Snmagaban értelmezni,
hiszen maga a szoveg az ir6 és az olvasd
konkrét vagy kognitiv formaban megvalosu-
16 interakcidja soran nyeri el értelmét, valhat
koherenssé. Brown és Yule (1984) allaspontjat
elfogadva jegyzi meg, hogy ,,a koherenciat
nem a szoveg vagy annak alkotoja, hanem az
olvas6 teremti meg, mégpedig ugy, hogy ha-
sonlosagokat keres a szoveg iizenete ¢€s sajat,
mar meglevd ismeretei kozott” (p. 21). Ez a
felfogas — nézetem szerint — hatalmas tavla-
tokat nyit a diskurzuskutaté szamara, egy-
szersmind nehéz feladat elé allitja a nyelvta-
nart, akinek ett6l kezdve nemcsak a viszonylag
kénnyen elemezhetd mondat, hanem a joval
bonyolultabb szovegodsszefiiggés keretein is
tallépve, voltaképpen a nyelvtanulok empiri-
kus, pragmatikai és kognitiv ismereteinek tel-
jes spektrumat figyelembe kell vennie ahhoz,
hogy képessé tegye oket koherens szdvegek
dekodolasara és kodolasara.

Karoly nem e meglehetdsen tiinékeny ko-
herenciafelfogas szellemében 14t neki sajat
kutatdbmunkajanak, hanem — nagyon helyesen
— megelégszik a szovegben viszonylag kony-
nyen tetten érhetd kohézios nyelvi eszkdzok
vizsgalataval. Kintsch és van Dijk (1987) sza-
vaival élve, a makrostruktira elemzése he-

lyett a mikrostruktirara, az abban érvénye-
siilé szabalyok felderitésére 6sszpontosit a
kotet tovabbi részeiben.

A 2. rész nagy miigonddal készitett és szel-
lemes két tanulmanya a kohézidelemzésrdl,
nevezetesen a lexikai ismétlések retorikai, il-
letve szovegszervezd szerepérol szol, érveld
tipusu esszék behat6 vizsgalata révén. Hoey
(1991) modelljére tdimaszkodva, a szerzd szig-
nifikdns kapcsolatok, kotelékek és beldliik
sz6tt halok formajaban bontja szét a szovege-
ket. Statisztikai adatokra hivatkozva szogezi
le, hogy a lexikai ismétlés gyakorisaganal fog-
va nélkiilozhetetlen szovegkohézios eszkoz, s
noha egyeldre keveset tudunk mindségbiztosi-
to szerepének mibenlétérol, téves az a sommas
nyelvpedagogiai allitas, miszerint a lexikai is-
métlés a szegényes szokincs jele. A recenzens
ehhez csupan annyit fiz hozza, hogy az oktatas
soran a nyelvtani finomsagok sulykolasa helyett
érdemes lenne nagyobb teret biztositani a sz6-
kincs fejlesztésének. Ugyanakkor osztom a
szerz6 azon nézetét is, hogy a diskurzuskom-
petencia ,,joval kisebb hangsulyt kap az idegen
nyelvek oktatasaban, mint a kommunikativ
kompetencia egyéb Osszetevoi (pl. a nyelvi,
grammatikai kompetencidk tanulasa)” (p. 7).
A 2. rész tanulmanyaibol mindenesetre joggal
vonhato le az a kovetkeztetés, hogy az ismét-
lésmintazatok mennyiségi 0sszehasonlitdsan
tal a szoveg mondanivaldjat és kulcsmondata-
itis figyelembe vevo, tartalomszempont meg-
kozelitésre is sziikség van a szovegmindség
megitéléséhez.

A Témastruktura-elemzés cimet viseld
3. rész els6 tanulmanya a témafejlédés utjat
koveti nyomon, érveld esszék bevezetdjének
Osszehasonlitd elemzése révén. Lautamatti
(1987) a témafejlodés harom valfajat kiilon-
bozteti meg. Parhuzamos témafejlodésen azt
érti, hogy az egymast koveté mondatokban
ugyanaz a téma jelenik meg. A kovetd téma-
fejlodés soran az allitmany adja meg a kovet-
kez6 mondat témajat. Végiil kiterjesztett par-
huzamos fejlédésrol akkor beszélhetiink, ha
az ir6 visszakanyarodik egy korabban mar
érintett témahoz. Am a harom alaptipustol
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fliggetleniil a témafejlédést alapjaban véve az
hatarozza meg, hogy a széveg mondatai —
mindenekel6tt a nyelvtani alany segitségével
— hogyan kapcsolodnak egymashoz. Karoly
elemzése kimutatja, hogy az ugynevezett jo
és a gyonge esszék igencsak kiilonboznek
egymastol témafejlodésiik tekintetében is.

A kovetkez6, Csolle Anitaval kozosen ké-
szitett tanulmany arra keresi a valaszt, miként
valtozik a szovegstruktura a kiilonféle valto-
zasok és beavatkozasok nyoman, melyek a
feladat megismétlését, a nyelvtanulok termé-
szetes nyelvi érését, valamint a célzott nyelvi
és retorikai tréninget foglaljak magukban.
A felmérésben részt vevd gimnazistak szobe-
li érvelési képességét a kutatok 6t szakaszban
vizsgaltak a fenti paraméterek alapjan, illetve
a negyedik szakaszban az angol nyelvi és
anyanyelvi teljesitmény kozotti kiillonbségeket
is szamba vették. A vizsgalat kozel két éven
at tartott, ezért nem meglepd, hogy a résztve-
vok feladatmegoldo képessége ez id6 alatt
fokozatosan javult, s egyre nétt az interakci-
6ik komplexitasa is. Kideriilt tovabba az is,
hogy a puszta ismételtetd gyakorlasnal tobbet
nyom a latban a nyelvi és retorikai tréning.

A szerzOparos masik kutatasanak homlok-
terében a Lautamatti-féle (1987, 1990) téma-
struktura-elemzési modell all, pontosabban,
hogy miként miikodik a modell harom kiilon-
boz6 miifaj esetében. Ennek érdekében a fel-
mérésben részt vevo gimnazistak témafejlodé-
sét egyenként vették gorcsd ald a szobeli
elbeszélés, a szobeli érvelés, illetve az irasbeli
érvelés miifajaban nytjtott teljesitménytik alap-
jan. A szerzok empirikus érvekkel igazoljak,
hogy a modell t6bb miifajban is képes a téma-
fejlodési tipusok hatékony elkiilonitésére.

A 4. részben Karoly a tudomanyos diskur-
zusok retorikai szerkezetét vizsgalja két egy-
massal 0sszefiiggd tanulmany keretében. Az
els6 kutatas célja az egyetemi szakdolgozatok,
illetve a nemzetkozi folyodiratokban megjelent
cikkek bevezetdinek dsszehasonlitd elemzése,
a két szovegfajta kozott meglévd strukturalis
hasonlosdgok és eltérések azonositdsa. Az
eredmények azt mutatjak, hogy a két miifaj

tobb vonatkozasban eltér egymastol. Példanak
okaért a szakdolgozok inkabb arrol irnak,
hogy 6k minek a kutatasara vallalkoznak egy
adott témakdron beliil, a publikald szerzok
viszont inkabb maganak a t¢émanak a fontos-
sagarol probaljak meggy6zni az olvasot.

A kotet utols6 fejezete ugyancsak a magyar
szakdolgozatok és a nemzetkdzi folydiratok-
ban publikalt cikkek retorikai 6sszehasonlita-
saval foglalkozik. A vizsgalat f6 szempontja
ezuttal a személyes névmasok gyakorisaganak
és retorikai funkcidinak a két minta alapjan
torténd egybevetése. A tanulmany elolvasasa
el6tt az a kép élt bennem, hogy az alkalmazott
nyelvészeti, nyelvpedagogiai tudomanyos dis-
kurzus személytelen, keriili a szerzére utald
személyes névmasokat. Karoly felmérése en-
nek ellenkezdjérol gydzott meg. Oktatoi ta-
pasztalataim birtokaban viszont nem lepett
meg az az eredmény, hogy a személyes refe-
rencia joval gyakrabban fordul eld a magyar
szakdolgozatokban, mint a tudomanyos kozle-
ményekben. A szerzd ezt a tényt harom koriil-
ményre vezeti vissza: a magyar formalis iras
relative szubjektiv hangnemére, a szenvedd
szerkezet ritka el6fordulasara és a tekintélyelvii
magyar oktatasi rendszerre, amely nem készi-
ti fel a didkokat az 6nallé véleményalkotasra,
ennélfogva arra sem, hogy képesek legyenek a
retorikai eszkdzok helyes hasznalatara.

Ez utobbi megallapitas szamos nyelvpeda-
gogiai kovetkeztetés levonasara adhatna al-
kalmat. Csakhogy Karoly ezen a ponton meg-
torpan, nem targyalja, vajon miért nem fordit
az iskola tobb figyelmet a kulturalt érvelés és
vitatkozas képességének fejlesztésére, miért
néman ili végig a didksag az egyetemi el6-
adasokat, miért nem szakitja félbe (természe-
tesen az etikett szabalyait betartva) az eléadot,
miért nem ad hangot kételyeinek, kérdései-
nek, ellenvéleményének.

Elég az hozza, tanulmanykéotetében Karoly
csupan egy-egy mondat erejéig utal a pedago-
giai és modszertani vonatkozasokra. Példaul
amikor kijelenti: ,,ha fejleszteni kivanjuk ta-
nuléink fogalmazasi készségét, nem elegendd
csupan megjegyezni, hogy ez a szveg bizony
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»inkoherens” vagy ,,nincs jol megirva”, hanem
ki kell deriteniink, hogy ennek mi az oka, és
segitséget kell nyijtanunk ahhoz, hogy hogyan
lehet az ilyet elkeriilni” (p. 43). Igaza van akkor
is, amikor mintegy mellékesen megjegyzi: ,,a
nyelvtanarnak célszerii tudatosan tanitania az
adott nyelvre, kulturara, mtifajra és [...] olva-
sokozonségre jellemzd sajatossagokat, mert a
tanulok csak ezek ismeretében valhatnak iga-
zén sikeres ir6va” (p. 114).

Am lassuk be, a nyelvpedagogiai sziikség-
szerliségek és lehetéségek feltérképezése nem
Karoly Krisztina dolga; 6 nyelvészként empi-
rikus kutatasokra és a beldliik lesziirhetd ered-
mények bemutatasara vallalkozott. A nyelv-
pedagogiai kutatokra var tehat a feladat, hogy
Karolyéhoz hasonl6 tudasanyag és meggy6z6
erd birtokaban sziirjék le ebbdl a kdtetbdl
mindazt, ami alkalomadtan az osztalyterem-
ben is hasznosithato.

Medgyes Péter
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Huszar Agnes

A no terei
Budapest: L'Harmattan Kiado -
Kényvpont Kiado, 2011. 215 p.

Huszar Agnes kényve zomében mar masutt
megjelent tanulmanyokat fog 6ssze egy cso-
korba. A tanulményok azun. gender-elemzések
soraba illeszkednek.

A feminizmus, illetve a genderrel (nem-
mel) kapcsolatos tanulmanyok gazdag torté-
nelmi elézmények utan — parhuzamosan az
aktiv politikai feminizmussal — a korai 1960-
as, 1970-es években alakultak ki, s elemzése-
ikkel kiilonboz6 tarsadalmi valtozasokat cé-
loztak a jog, gazdasag, politika és kultura
teriiletén. A ,radikalis feminizmus” a 60-as
években abbdl indult ki, hogy a férfi felsébb-
rendliség és a n6i alavetettség az 6s-modellje
mindenfajta elnyomasnak, s hogy ha ezt meg-
sziintetjiik, az alapja lesz minden elnyomas
megsziintetésének.

A feminizmus masodik hullama tébbet
akart, mint egyenld jogokat: a ndi tér vagy
vilag sajat értékeit kivanta kulturalis-ideolo-
giai forrasnak felhasznalni, feminista megko-
zelitést (episztemologiat) alakitott ki, s ebbdl
kiindulva allitotta, hogy létezik egy n6i néz6-
pont, amely masképp fogja fel a vilagot, s
masképp reagal ra. Mig a 60-as évek megkd-
zelitéseiben sok volt a marxizmus, a 70-es és
80-as években a nézdpont kiilonb6z6 poszt-
modern filozdéfidk iranyéaba tolodik. Ebben az
idében zarkozik fel a gender-tanulmanyok
kozé a szexualis orientaciok vizsgalata, mely-
nek egyik agat LGBT (lesbian-gay-bisexual-
transgender) tanulmanyoknak nevezik. Ezek-
nek a megkozelitéseknek és ezek XXI.
szazadi folytatasainak képviseldi kiizdottek
a monolitikus szemléleti tendencidk egyed-
uralma ellen. Tették ezt a legkiilonb6z6bb
témak taglalasakor: mikor faji kérdéssel, tar-
sadalmi osztalyokkal, etnikumokkal, szexu-
alitassal foglalkoztak. A vilag kiilonbozd
orszagaiban a feminizmus, a gender- és
LGBT-tanulmanyok hatarozott politikai célo-
kat tiiztek a kiilonb6z6 korszakokban maguk
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elé: ki akartak venni a maguk részét a tor-
vényhozasbol, megvaltoztatva vagy megval-
toztatni akarva meglevé torvényeket egye-
bek kozott munkavallalasrol, abortuszrol,
pornografiarol, embercsempészésrol, szexu-
alis rabszolgasagrol, a hazassagkotés részt-
vevoinek nemérdl €s minden olyan témarol,
melynek a férfi és ndi szemlélet kozotti kii-
lonbséghez, illetve egyenjogusaghoz koze
van.

Huszar Agnes tanulmanyai — amennyire
meg tudom itelni — nem illeszkednek egy
meghatdarozott feminista iskola szemléletmod-
jaba, inkabb kiilonb6z6 célokra irodott, de a
feminizmust és a gender szempontjait egy-
arant érvényesité megkozelitések.

Az els6 tanulmany-csoport harom olyan
ir6n6é munkajat elemzi, akinek a hosei atlép-
ték a nemek kozotti hatarokat. A szakiroda-
lomban sokszor elemzett Virginia Woolf ter-
meészetesen az elsé koziiliik, akinek a hose a
hataratlépést teljességként éli at. Orlando en-
nek a tapasztalatnak az irodalmi mintapéldaja.
Christa Wolf az atlépést mint lehetetlent ta-
pasztalja, de Huszar Agnes ennek metaforikus
értelmet tulajdonit, mely virtualisan a kelet-
német politikai szféraba helyezi 4t a nemek
kozotti mozgas lehetetlenségét. Grippiusz
orosz kolténd pedig igazan a két nem hataran
érzi jol magat. Mivel Grippiusz munkai ke-
vésbé ismertek, Huszar Agnes elemzése is
sokkal ujszeribb; tobb benne a vizsgalt
gender-aspektus érdekes nyelvészeti megfe-
leltetése. Idézetek szolgalnak a hataratlépés
élményének az elemzésére-bemutatasara— ez
az egyik modszer, mely Ujra és Gjra visszatér
a kotet egyes tanulmanyaiban.

A masodik rész tanulmanya harom leszbi-
kus regényt elemez, mégpedig egy, a tanul-
manyiro6 altal a ,,coming out” (kilépni) szoval
felidézett metafora tiikrében.

A szerzd ebben a konyvben nem elemzi a
coming out metafora torténetét és eredetét.
Bar csak az 1960-as évektdl kezdték ebben az
értelemben hasznalni, az USA-ban ez a me-
tafora annyira elterjedt a feltételezettdl eltérd
szexualis orientacié publikussa tétele értel-

mében, hogy nemcsak a mindennapokban
hasznaljak, hanem még a washingtoni Kong-
resszusi Konyvtar USA-szerte hasznalt szten-
derd targyszavai (subject headings) kozé is
bekeriilt, egy sokszor megvitatott zart szo-
kincs részeként, mint ami pontosan leirja a
targyalt emberi torténést. A kifejezés persze
roviditése egy rendkiviil gyakran hasznalt,
még képletesebb metaforanak, a coming out
of the closet [el6jonni a szekrénybdl] kifeje-
zésnek, amely valoszintlileg eredetében egy
régi, az 1800-as évek legelejérdl szarmazd
angol szolast, a skeleton in the closet [sz0 sze-
rint: csontvaz a szekrényben] visszhangoz. Ez
utobbi olyan kényes titok leirasara szolgal,
melyet nem tanacsos nyilvanossagra hozni,
mert az illetd karara valhat. Spekulaciok van-
nak a sz6las eredetérol, de nyelvi emlék nincs,
hogy ti. arra az id6ére menne vissza, amikor
tilos volt testrészeket hasznalni orvostudoma-
nyi oktatési célokra, s ezért a csontvazat rejt-
ve tartottak. Az viszont bizonyos, hogy a
szolas elterjedéséhez leginkabb William
Makepeace Thackeray jarult hozza, aki a The
Newcomes cimii regényében a XVII. fejezet
cimének ezt adta: Barnes’ Skeleton Closet
(sz6 szerint: ,,Barnes csontvazas szekrénye”,
talan ,,Barnes szennyesladaja’-nak lehetne
magyarra forditani). A szélasnak a skeleton
in the closet az amerikai formaja, a brit an-
golban inkabb skeleton in the cupboard-ot
mondanak. Viszont itt véget ér az analogia,
mert nincs olyan brit sz6lés, hogy ,,coming
out of the cupboard”, mely azt jelentené,
hogy valaki nyilvanossagra hozza szexualis
coming out kifejezés egy olyan, a régi arisz-
tokracia életmodjahoz kapcesolodo esemény
nyelvi leirasaval is, melyet magyarul leghtib-
ben talan ,,els6balozas”-nak nevezhetnénk.
A felsd osztalyokhoz tartozo holgy is coming
out, vagyis akkor jon eld vagy jelenik meg,
amikor el6szor vesz részt egy, az eseményhez
ill6 elegans partyn, dsszejovetelen, illetve
balon. Ez az az alkalom, amikor a holgy
,publikussa” valik, és a fiatalemberek kezd-
hetik mint lehetséges partnert észrevenni 6t.
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A régebbi angol nyelvhasznalatban egy ele-
gans francia sz6 jelolte a fiatal lanyt ebben a
helyzetben: débutante. A mai, megvaltozott
hasznalatban tarsadalmilag ennek megfele-
16je az, hogy a kijoveteltdl kezdve a kdrnye-
zetnek lehet vagy egyenesen illend6 az illetd
szexualis orientacidjarol tudni, azt a kom-
munikéciéban és magatartasban evidensnek
lehet venni.

A masodik részben elemzett regények ho-
sei kilépnek az egyik nem terébdl, hogy atlép-
jenek a masikba, vagy a senki foldjén, a két
nem kozotti hataron legyenek. Huszar Agnes
szembesiti a metaforat az elemzett regények
— Virginia Woolf Orlando, Annemarie Schwar-
zenbach Eine Frau zu sehen, Gordon Agata
Kecskeruzs — cselekményével. Az elemzések
érdekesek, szépen allitjak szembe a harom
regény kiilonboz6é megoldasat, és sokfelé foly-
tathatok lennének. Analizis nélkiil hagyja a
szerz0 az emlitett garconne megnevezést —
Victor Margueritte La Gar¢onne konyvcimé-
b6l eredéen, mely ugyanolyan oxymoront
tartalmaz, mint az elemzett Peter, a young
English girl [Péter, az ifju angol lany] kifeje-
zés. Jelentése ("fi01’) és a hozzaillesztett -ne
végzOdés révén grammatikai neme fura mo-
don nénemiire valt. Kézenfekvo lett volna
ugyancsak az emlitett és hosszabban elem-
zett magatartasmintak koz¢é bevenni a francia
George Sand-t is, aki az egyik legjelentdsebb
archetipusa volt nagy viharokat kelt6 viselke-
désével a nemek kozotti oszceillalassal dssze-
kotott harcos feminista attitlidnek: férfiruhak-
ban jart, maximalis személyi szabadsagot
kovetelt maganak, egyediil tartotta fenn csa-
ladjat ir6i jovedelmébdl, elvalt a férjétol, nyil-
tan €It egyiitt tobb férfi szeretdjével, nagyon
nyilvanos leszbikus kapcsolatot tartott fenn
egy hires szinészndvel, Marie Dorvallal, mi-
kdzben 6nmagat meghazudtolva utélta a fe-
minista elveket, elvetette a valast, és nem volt
hajland6 — mivel né volt — kozhivatalt vallal-
ni. Az 6 alakjanak az elemzése hiadnyzik, kii-
16ndsen Grippiuszé mogott, akit a szerzo egy
helyen ugy is emlit, hogy sokszor hasonlitot-
tak George Sand-hoz.

A konyv legsikeriiltebb ¢és leggazdagabb
irasai az orosz irodalom ¢és politika jelentos
nbéalakjairdl késziiltek. Némelyikiik — mint a
Kollontajrol és az Inessza Armandrol szolo
irasok — ugyan nélkiil6zik a modernebb gen-
der-analizis szempontrendszerét és termino-
tartalmaznak. Talan az 6sszehasonlitd vizs-
galat még szélesebb kontextusba helyezhette
volna a vizsgalt személyek attittidjét és filo-
z6fidjat — voltak-e hasonld ndk és mit vallottak
ugyanebben az id6ben masutt és mas kornye-
zetben? — de a tanulmanyok igy is jol megall-
nak és érdekesek.

A , Férfitér — n6i tér: valdosag — alom” cimii
tanulmanyban végigvonul a kisregény, a forga-
tokonyv és a film Osszehasonlitasa. Huszar
Agnes emliti, hogy kevés valtoztatast tett a
rendezd a forgatokonyv és a film kozott, s ezek-
nek kiilonleges jelentdséget tulajdonit, de nem
mondja meg, hogy miért elemzi csak ezeket a
kiilonbségeket, s nem a Schnitzler-kisregényben,
illetve a filmben meglévé tartalmat. A valtoz-
tatasok, ugy tlinik, csak részben kapcsolodnak
a cimben megjeldlt t¢mahoz. Példaul a szinhely
atvitele New Yorkba nem latszik jelent6snek
ebbdl a szempontbol.

Nagyon érdekes és egy sor mas tanul-
mannyal ellentétben valéban nyelvi jelensé-
gekre — metaforakra, metonimidkra — kon-
central ,,A néi test mint projekcios felillet a
politikai térben”, a ,,Mit keres egy ilyen ara-
nyos ifji holgy a politikdban” és a ,,Nyelvbe
kodolt szexizmus” cimii irds — szembesitve
az olvasoét az egyes kulturakban elképzelhe-
tetlen, durvan szexista formulakkal a sajto-
ban, médidban és kozéletben. Az a tény, hogy
a szexista metaforizalas és kiilondsen a dur-
va szexista kifejezésmod kdvetkezmények
nélkiil marad, jol mutatja, hogy a magyaror-
szagi feminizmusnak és gender-tanulma-
nyoknak mint aktivista mozgalomnak sok
adossagot kell még torleszteniiik, amig a po-
litikai nyelvi elfogadhatésagnak (political
correctness) a feminista eredményekben
¢élenjaro orszagokban altalanos sztenderdjeit
elérik.
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A katonandkrol irott tanulmany inkabb egy
intézmény szamara hivatalos nyelven irott
jelentés jegyeit viseli, mint tudomanyos elem-
z€sét, holott a téma igencsak érdekes, és jol
Osszekapcsolhato lehetett volna a kotet mas,
feminista szempontt irdsainak tematikajaval.
Ennek a tanulmanynak a nyelvezete is nehéz-
kes, a szerzd tobbszor beleesik sajat csapda-
jaba férfivilagként hivatkozva a hadseregre.
Tehat megfogalmazésaiban és szemléletvila-
gaban is alaveti magat a férfiszempontt elem-
zésnek — s ezzel a feminizmus el6tti keretek-
be helyezi a téma taglalasat. A vilag tele van
érdekes példakkal, melyeket egy tudomanyos
elemzésben ki lehetett volna aknazni: a maig
gyengéd nének felfogott Jeanne d’Arctol
kezdve a ndi hadiigyminiszterek soraig, va-
lamint a hadseregbeli melegek (gays in the
military) kiilonlegesen aktudlis témajaig.
A lelkészekrdl irott tanulmany mar abbol a
szempontbol is jobb, hogy a katolikus egyhaz
elemzése révén egy kissé kitekint a magyar
globuszrol.

A kotet a magyar konykiadasban gyakori,
masutt mar kozolt, 5sszegyijtott tanulmanyok
miifajaba tartozik. Kicsit szigoribb valogatas
¢és az idonként szo6 szerinti ismétlések elkerii-
lése sokat javithatott volna a munkan. A téma
tudomanyos szakirodalma végtelen és kime-
rithetetlen; a Wikipédia-hivatkozasok nagyon
konnyen helyettesithet6ek lettek volna auten-
tikus forrasokkal.

Az illusztraciok gyonyodriek, megérdemel-
tek volna legalabb egy elemz6 tanulményt.

Radics Katalin

Kypanesa, NpeHa PobeptoBHa —
lopbeHko, BukTopus QumntpreBHa —
HoueHko, Mapusa KOpbeBHa —
Penawmwu, bepabHa

Pycckui pok n pycckas
rpammaruka.

Yye6HOe nocobue no pycckomy
A3bIKY ANA CTyAEeHTOB 6a3oBoOro
YPOBHS U Bblille

[Kuraljova, Irena Robertovna -
Gorbenko, Viktorija Dimitrijevna —
Docenko, Marija Jurjevna — Répasi,
Gyoérgyné

Orosz rockzene és orosz nyelvtan.
Orosz tankdnyv BA szlavisztika szakos
hallgatoknak]

Nyiregyhaza: Bessenyei Gyorgy
Kényvkiado, 2010. 113 p.

Az alabbiakban bemutatott tankonyv szerzoi
koéziil harman a Szentpétervari Miszaki
Egyetem kandidatusai, Répasi Gyorgyné
professzor asszony pedig a Nyiregyhazi F6-
iskola nagy tapasztalattal rendelkez6 okta-
tdja. A Bologna-rendszerii képzés nehézsé-
geit ismerve a szerzOk arra vallalkoztak,
hogy a szlavisztika (orosz) alapszakos hall-
gatdkat, valamint mas orosz nyelv irant ér-
deklédoket a megszokott tananyagoktol tel-
jesen eltéro, a fiatalok életének és kulturajanak
meghatarozo részét képezo rockzene 16 da-
lanak (orosz) szovegét alapul véve ismertes-
sé¢k meg az orosz nyelvvel és a kiilonféle
nyelvtani problémakkal. Az ujszerti megkd-
zelités 1ényege, hogy a szerzok a fiatalokhoz
oly kdzel 4116, a mindenkori hangulatukat és
érzéseiket kifejezd dalszovegek révén az
orosz besz¢Elt nyelvhez (esetenként a szleng-
hez is) nagyon kozeli nyelvvel ismertetik meg
a nyelv tanulasara vallalkozokat. Céljuk,
hogy az orosz rockzenével ismerkedve a ma-
gyar hallgatok konnyebben beilleszkedjenek
az orosz ifjusagi kdzegbe, tovabba hogy a
felsGoktatasi programokat kiegészitve aktu-
alizaljak a nyelvtani anyagot, az orosz rock-
zenei szovegek segitségével grammatikai
jartassagokat és készségeket alakitsanak ki
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és rogzitsenek. Javaslatuk értelmében a jelen
tankonyv hasznalata kiilondsen egy-egy
nyelvtani téma feldolgozasanak befejez6 sza-
kaszaban ajanlott. A 16 dalt feldolgozo tan-
konyv nem csupan lexikai és grammatikai
ismereteket nyujt, hanem minden egyes fe-
jezet utan feladatokat is tartalmaz. A végig-
gondolt koncepcidra épiilé tankdnyvet mar a
gyakorlatban is kiprobaltak: a Szentpéterva-
ron tanulo kinai diakok, valamint az ELTE
és a Nyiregyhazi Foéiskola hallgato6i korében
nyelvi orszagismeret tanitasa és nyelvi kész-
ségfejlesztés céljabol a torzsanyag kiegészi-
téseképpen.

Az orosz és a magyar nyelvii El6sz0, a tan-
konyvben alkalmazott szimbolumok és rovi-
ditések két nyelven vald felsorolasa utan ko-
vetkeznek a dalok szovegére épiil6 fejezetek:
minden dalhoz egy fejezet tartozik.

Az elsé dal (pp. 12—-17) a «KunHo» egyiittes
1989-es Mecmo onsa waea enepeo [Hely az
elérelépéshez] cimili szdma, melynek teljes
szovegét (akarcsak a tobbi dalét) a tankdnyv
végén (a 106. oldaltol kezdédden) teljes terje-
delmében megtalaljuk. A dal viszonylag egy-
szerll szovege kivaloéan alkalmas annak be-
mutatasara, hogyan fejezi ki az orosz az y
K020 ecmb kmo/umo [Kkinek van valakije/va-
lamije] és az y xoeo nem xoeo/uezo [kinek
nincs valakije/valamije] szerkezeteket: az el-
sOt csak jelen idében, a masodikat pedig jelen,
mult és jovo idében is. A szerzok ezt kihasz-
nalva, a dalszdvegben szerepld szerkezetek
mintajara — a dal meghallgatasat is kdzbeik-
tatva — szamos feladat keretében gyakoroltat-
jak be az adott nyelvtani kifejezéseket. A fe-
jezet végén 8 olyan gyakorlatot talalunk,
amelyek a hallgatokat gondolkodasra és sajat
véleményiik orosz nyelven valé megfogalma-
zasara Osztonzik. Az egyik feladatban a szer-
z0k finoman utalnak a dal keletkezésének
idejére (1989) és annak tarsadalmi hatterére.
Az eredményességet csak fokozza, hogy va-
lamennyi dal szovegét 10—19 feladat megol-
dasaval dolgozzak fel. Ilyen mennyiségt fel-
adat lelkiismeretes elvégzésével a kivant cél
eléréséhez nem férhet kétség.

A masodik dal (pp. 18-21) a «Tanusr mu-
Hyc» egylittes 2006-0s heccepdeunocmo
[Szivtelenség] cimii dala. Ennek szdvegében a
tagadd névmas, a Huxmo/nuumo [senki/semmi|
kiilonboz6 esetii alakjai, valamint a kyoa, eoe
hely- és a kozoa id6hatarozo tagadasa (nuxyoa,
Hu2de, Hukozoa — sehova, sehol, soha) tobbszor
is szerepel, ezért a szerzOk ebben a fejezetben
ezek megtanitdsara vallalkoznak. Ehhez (akar-
csak a tobbi fejezetben) a dal szovegében eld-
fordul6 valamennyi 0j kifejezést sz6szedetben
is megadjak, meghallgattatjak, majd elénekel-
tetik a cimben szerepld dalt, s végiil tobb gon-
dolkodtatd kérdést is feltesznek, amivel 6nalld
orosz nyelven val6 véleményalkotasra (beszéd-
re) is Osztonzik a tanulokat, nem csupan a
nyelvtani tudnivalok elsajatitasara.

A harmadik fejezet cimében a «Cexper»
egyiittes ITpusem [Udv] 1987-es dala szerepel
(pp. 22-28). Ennek segitségével igyekszik a
konyv megtanitani a melléknév és a beldle
képzett hatarozd hasznalatat. Ezek begyakor-
lasara 16 kiilonb6z6 nehézségi (tobbek kozott
orszagismereti) feladatot talalunk, am a 12.
szamu véleményiink szerint egy kezd6 alap-
szakos szamara tanari segitség nélkiil nem
egyszer(l.

A negyedik fejezet a «MarmmmnHa BpeMeHI»
egyiittes 1999-bdl valdé Ha abpuxocoswix xon-
max [A barackos dombokon] cimili dalanak
szovegét dolgozza fel (pp. 29-34). Harom
nyelvtani problémat: a fonevek, illetve a be-
16liik képzett melléknevek eldljaros és birto-
kos esetének tobbes szamu alakjait kivanja
megtanitani. Kézben az el6z6 fejezetekben
targyalt nyelvtani szerkezetek gyakorlasara
is sor keriil. Megjelenik azonban a kiilfoldiek
szamara sok gondot okozd mozgast jelentd
igék kérdése — sajnos, minden elézmény (ma-
gyarazat, példa) nélkiil kell a tanuloknak fel-
ismerniiik, alahuzniuk és hasznalatukat el-
magyarazniuk.

A kovetkezd fejezetben a szerzok egy
2004-es dal szovegét vizsgaljak: a «¥O-ITu-
Tep» Jegyuika no 2opody [Lany a varost jar-
va] cimi dalarol van sz6 (pp. 35-39). Ebben
a fejezetben az eléz6ekben csak feliiletesen
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érintett mozgast jelentd igéket és a hozzajuk
kapcsolddo no+ részeshatdrozos esetbdl allo
szokapcsolatokat tanulhatjak meg a hallgatok
egyes ¢€s tobbes szamban.

Ezt kdvetden az « Anuca» egyiittes /1o 6a-
pabany [Nekem mindegy] (1998) dalanak sz6-
vege alapjan (pp. 40—45) a fonevek és a név-
masok részeshatarozos esetét mutatjak be a
szerzok egyes és tobbes szamban, kiilon je-
lezve, hogy mely kifejezés tartozik az ifjusa-
gi szlenghez és az milyen szinonimakkal
helyettesithetd, illetve, hogy milyen hasonld
szerkezetll allandosult szokapcsolatok 1étez-
nek még az oroszban, s azoknak mi az értel-
me. A dal cime maga is egy érdekes frazeo-
logiai kifejezés, hiszen értelme nem azonos
alkotdelemeinek értelmével.

A «Crnuny egylittes Ilpuxoou [Gyere el]
(1998) cimii dalat a fonevek és a melléknevek
eszkozhatarozos esetének tanitdsahoz hasz-
naljak fel a szerzék. A szinonimak utan az
antonimakrol is sz6 esik ebben a fejezetben,
a gyakorlas pedig ezttal is a dal eléneklésé-
vel ér véget.

A «3Bepuy» rockegylittes Hanumxu nokpen-
ye [Erésebb italok] (2004) cimii dalanak szo-
vegén keresztiil (pp. 51-57) a tankdnyv a mel-
léknév egyszerti kozépfokanak képzését
igyekszik megvilagitani, szemléletes tablazat-
ba foglalva a szo6tdben bekovetkezd massal-
hangzé-valtozasokat. Ugyanebben a részben
keriil sor a hasonlité szerkezetek bemutatasa-
ra is, majd bizonyos szdkapcsolatok magya-
rdzatara, a hallgatok sajat allaspontjanak ér-
vekkel val6 alatdmasztasara.

A kovetkez6 fejezetben Makcum Jleonu-
noB He oaii emy yiimu [Ne engedd elmenni]
(1999) cimii dalaval talalkozhat az olvasé (pp.
58-62), s rajta keresztiil az igekotok vilagaba
nyerhet betekintést: megtapasztalhatja, ho-
gyan modositjak a kiilonbozo igekotdk ugyan-
annak az igének a jelentését, de 6t feladatban
visszatérnek a mozgast jelentd igék is. A meg-
adott kifejezések felhasznalasaval szerepja-
tékra is sor keriil.

A 10. fejezetben a «Mywmuit Tpomte» egyiit-
tes 2004-es dalan, a Takue desuonku-n [Ilyen

lanyok] keresztiil mutatjak be a szerzok a kii-
16nféle -ca végii igék és a cimben is szerepld
maxue névmas hasznalatat.

Az érdekes nevii «Zemdupay egyiittes
2002-ben megjelent Webgirl cimli dalanak
(pp. 69-73) szbvegén a hallgatok megtanul-
hatjak, hogyan képezzék az igékbdl a jelen
¢és a mult ideji folyamatos melléknévi igene-
veket, a gyakorlast kovetéen pedig még a
szovegben el6fordulo ,hibakat” is meg kell
keresnitik.

A 12. fejezetben a «Kuno» egyiittes Gjabb
szamaval, a peresztrojka idején (1989) késziilt
B nawux enazax [A mi szemiinkben] cimi
dallal talalkozhatunk (pp. 74-79). Ennek sz6-
vege abban segiti a nyelvet tanulokat, hogy az
Y MeHs1 bbLu/a/o/vl €S az y MeHs He OblLIo SZer-
kezeteket, valamint az ellentétes mellérende-
16 mondatokat konnyebben megtanuljak.

Az «Anucay» egyiittes ITepexpecmox [Ut-
keresztez6dés] (1995) cimii dalanak szovegé-
bol (pp. 80—87) a személytelen szerkezetek és
arészeshatarozos eset kapcsolatat emelik ki a
szerzOk, de foglalkoznak a személyes monda-
tok személytelenné alakitasaval és az alaren-
delt 6sszetett mondatok egyes tipusaival is.

A 14. fejezetben a «MamuHa BpeMeHH»
egyiittes egy ujabb dalaval (1986) ismerked-
hetiink meg, melynek cime: 3a mex, kmo 6
mope (Azokért, akik a tengeren vannak) (pp.
88-93). Itt az alarendelt 6sszetett mondatok
tovabbi tipusaival talalkozik a hallgatd, meg-
tanulhatja, hogy kell oroszul mocm-ot (pohar-
koszontdt) mondani. A feladatok kozott még
ideillé A. Sz. Puskin- és A. N. Osztrovszkij-
idézeteket is olvashat.

A 15. fejezetben Makcum Jleonnnos 2009-
es [Tucomo [Levél] cimii dalanak kapcsan (pp.
94-100) a feltételes ¢€s a felszolitd mod bemu-
tatasara és begyakorlasara keriil sor.

Az utolsé fejezetben pedig az «AxBapu-
ym» egylittes 3o10mo na eonybom [Arany a
kéken] (1987) cimili szama alapjan a szerzok
tovabb vizsgaljak a feltételes modot jelen és
mult idében, foglalkoznak még a folyamatos
¢és a befejezett szemlélett igékkel és néhany
szin jelentésével.
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Ezt koveti a felhasznalt irodalom és az in-
ternetes forrasok jegyzéke. Az egyes fejezetek-
nél 1abjegyzetben talaljuk annak a weboldalnak
a cimét, ahol az adott szam meghallgathato.
Mivel a hanganyag az internetrdl letdltheto,
egyéni felkésziilésre is alkalmas.

Osszegezve a fentieket elmondhatjuk,
hogy a témadja és cime alapjan elsdre taldn
bizarrnak gondolt tankdnyv az orosz nyelv
¢és grammatika tanitdsanak ujszerti megko-
zelitésével szint vihet a szlavisztika alap-
szakosok nyelvi 6raiba, a mas keretek kozt
nyelvet tanulok felkészitésébe. A magyar
didkok 11 orosz rockegyiittes és egy orosz
énekes 16 dalaval ismerkedhetnek meg, ami
szamukra igazi ¢lményt jelenthet mar csak
azért is, mert hazankban a média sokkal
inkabb az angol egyiitteseket részesiti elény-
ben. A szerz6k nagyon eredeti modon a fi-
atal korosztalyhoz oly kozel 4116 rockzenén
keresztiil probaljak jatékosan, vidaman és
dalolva felkelteni az érdeklédést az orosz
nyelv irant, s ekozben megtanitani a legfon-
tosabb nyelvtani tudnivalokat. A fejezetek-
hez tartozé feladatsorok valtozatosak, fra-
zeoldgiai, orszagismereti informacidkkal
gazdagitjak az olvasok tudasat, gondolko-
dasra késztetnek és megkdvetelik, hogy a
tanul6 sajat véleményét is kifejtse, méghoz-
z4 oroszul.

Az Orosz rockzene és orosz nyelvtan cimii
tankonyvet logikus felépitése és wjszerti tar-
talma miatt j6 szivvel ajanljuk minden oroszul
tanulni vagyonak, szlavisztika (orosz) alap-
szakos hallgatonak (kezddé és kozéphalado
szinten) és orosz nyelvet tanito kolléganak a
hasznalatban 1év6 tankdnyvek anyaganak ki-
egészitése céljabol.

Jankovics Maria

Milton, James

Measuring Second Language
Vocabulary Acquisition

[A masodik nyelvi szokincs elsajatita-
sanak mérése]

Bristol — Buffalo — Toronto:
Multilingual Matters, 2009. 278 p.

A masodik nyelvi székincs elsajatitasanak
mérésérol szold konyv fontossagarol a szo-
kincs-kutatas nemzetkozileg elismert szer-
z6jének szavaibdl gy6zédhet meg az olvaso:
,»a szavak nyelviink épitékockai, amelyek
nélkiil nyelv nincs (p. 3).” (A forditas télem
—-H.J)

Az idegen nyelv tanulasa, tanitdsa soran
leginkabb a folyamat rovid és hosszu tava
tervezése kapcsan meriil fel a kérdés mind a
tanulok, mind a nyelvtanarok részér6l: mely
fazisban van a tanul6 tudéasa, milyen gram-
matikai és lexikai egységek tanuldsa-tanitasa
van még hatra, illetve melyek szorulnak ki-
egészitésre, bévitésre, elmélyitésre. A nyelv-
tani ismeretek birtoklasa viszonylag konnyen
szamba vehetd. Ezt jol illusztralja az idegen
nyelvi tankonyvek tematikus felépitése is,
amely szerint példaul nagy kérvonalakban az
igeidok elsajatitasa utan kovetkezik a feltéte-
les mod, amelyet aztan a fliggd beszéd vagy
a szenvedo szerkezet kdvet.

De mi a helyzet a szokincs elsajatitasaval?
Sokszor a témakorok koré szervezett szo-
kincstanuléds — nyelvpedagogiai szempontok-
bol nagyon is indokolt médon — a nyelvtani
ismeretek gyakoroltatasanak van alarendelve.
A szokincs bovitése a modern nyelvtanitas
egyik alappillére, amelyet a kommunikativ
nyelvtanitasi modszer el6térbe helyez ugyan,
mégis gyakran még mindig masodlagos sze-
repet kap napjaink nyelvoktatasaban. Szamos
kutatas bizonyitja azonban, hogy a szdkincs
mértéke, a nyelvtani ismeretek és az egyéb
nyelvi készségek szoros Osszefiiggésben all-
nak egymassal. A szokincsbol kovetkeztethe-
tlink az altalanos nyelvtudasra, az aktudlis
szokincs nagysagabol pedig megallapithatjuk,
hogy a nyelvtanul6 a tanulas mely szakaszéba
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ért. A szokincs mérése tehat igen fontos, hi-
szen tajékoztat a mar elsajatitott szokincsrol
¢és a nyelvtanul6 eldtt allo feladatokrol egy-
arant. Ez pedig nemcsak azért fontos, hogy
a Nemzeti alaptanterv kovetelményeinek ele-
get tegylink, hanem azért is, hogy a nyelv-
vizsga el6tt allo tanuldkat tajékoztassuk: a
KER (Ko6z6s Eurdpai Referenciakeret) beso-
rolésa szerint szokincs-tudasuk milyen szin-
ten all.

Felmeriilhet, hogy az iskolai szodolgozatok
is ezt a célt szolgaljak. Sajnos azonban a nyelv-
tanitasban még mindig bevett gyakorlat alap-
jan elmondhato, hogy a szolistak gyakran
kontextus nélkiili magolasa — a kdvetkez6 oran
torténd szamonkérés okan — nem segiti el
hosszl tavon a szokincs-elsajatitast. A szodol-
gozatok csak a pillanatnyi tudast mérik, nem
adnak megbizhato6 képet sem az aktualis alla-
potrol, sem pedig a nyelvtanul6 szokincsérol
altalanossagban.

Vajon milyen is a jo szokincs-méro teszt?
A j6 mérérendszereknek szisztematikusnak
kell lenniiik, hogy a kiilonb6z6 tanulok, isko-
lak és nyelvi szintek eredményei 6sszehason-
lithatok legyenek. Mivel a szokincs-tudas tobb
arculatu, dsszetett nyelvi jelenség, egyediilal-
16 méréeszkoz nem tudja kielégitéen felmér-
ni a tanuld tudasat.

James Milton kdnyve az alapfogalmak tisz-
tazasatol kezdve targyalja a mar hasznalatban
1év6 mérdeszk6zok funkciojat és mérési ered-
ményeit. Kiilon érdeme, hogy a szamos kiil-
honi példa kozott magyar eredményeket is
bemutat, ami mind a tanarok, mind a tanuldk
szamara lehet6vé teszi tanitasi-tanulasi ered-
ményeik Osszehasonlitasat nemzetkozi kon-
textusban.

A szdkincs-tudas komplexitasabol adodo-
an a konyv egyes fejezetei a szokincs tanula-
sanak egyes aspektusai koré épiilnek, érintve
mind a passziv, mind a produktiv szokincs
ismeretét. Szamot adnak azoknak az idegen
nyelvil szavaknak a szamarol és természeté-
r6l, amelyekkel a tanulok ki tudjak fejezni
magukat és kommunikalni képesek. A szerzé
foglalkozik a szokincs ismeretének olyan di-

menzioival is, amelyek kutatasa még nem
szolgal kielégité eredményekkel, ezért nehe-
zen értelmezhetdek, ilyen példaul a szokincs
mélysége. Tanulmanyozza a hivatalos nyelv-
vizsgak teljesitéséhez sziikséges szavak sza-
mat, a hozzajuk sziikséges szokincs eredetét,
valamint amellett érvel, hogy a ,,szokincs-
szinteket” be kellene épiteni a KER skala-
rendszerébe. Hasznos tajékoztatast kapunk
arra nézve, hogy a méréeszkdzok mennyiben
tamogatjak, illetve mennyiben kérddjelezik
meg a hasznalatban levé nyelvtanulasi model-
leket, ami segiti az idegennyelv-tanitas mod-
szereinek finomitasat, fejlesztését.

A konyv 11 fejezetbdl all, harom f6 targy-
kor szerint felépitve. Els6ként arrdl kap az
olvasd utmutatast, miként késziil a hasznal-
hat6 szokincs-mér6 eszkoz; a masodik téma-
kor néhany mérdeszkdz bemutatasa; végiil a
méréeszkozok és a nyelvtanitasi modellek
kapcsolatardl ir a szerz6, hasznos tanacsokat
nyujtva az idegen nyelvek tanulasanak mod-
szereit illetden.

A mérés jelentdségébdl kovetkezden a
fejezeteket érdemes egyesével is attekinteni.
Az elsé fejezet a konyvben hasznalt alapve-
t6 fogalmakat tisztazza: mit értiink szokin-
csen és mit jelent a sz6 fogalma; mi a szo-
kincs-ismeret; mitdl jo egy szokincs-mérd
teszt; és hogyan lehet a szokincset mérni?
Ennek a bevezetd résznek az a legfobb iize-
nete, hogy minden kétséget kizardan tud-
nunk kell, mit mér a méréeszkoziink, vala-
mint hogy a szerzd felsorolja a jo teszt
ismérveit.

A kovetkez6 két fejezet alaposabban is
megvizsgalja a merésre keriilé szokincset,
tovabba a modern mérési technikak tartalmi
validitasaval foglalkozik. Annak megértésé-
hez, hogy mely szavakat tanuljuk meg, ho-
gyan tanuljuk meg 6ket, €s hogyan teszteljiik
a szokincsiinket, fontos a szogyakorisag fo-
galmanak tisztazasa. A masodik fejezet ezért
megvizsgalja a szétanulas gyakorisagi mo-
delljét; illusztralja a lexikai profilokat; meg-
mutatja, hogyan alakulnak ezek a profilok a
nyelvtanulasra forditott id6 és az altalanos
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nyelvtudas fiiggvényében; valamint fontolora
veszi, hogy a sz nehézsége hogyan befolya-
solhatja a tanulast. A kovetkezd rész a szo-
gyakorisagot annak fiiggvényében vizsgalja,
hogy az olvasé mennyit képes egy szévegbdl
megérteni.

A kovetkezo fejezetek a szokincs-mérések
lehetséges eredményeit értelmezik. A negye-
dik fejezet a kiilonboz6 nyelvtudassal és ta-
nulési hattérrel rendelkezd tanuldk altal is-
mert és felismert szavak mérését fejti ki. Az
elemzett adatok alapjan a nyelvtanitasi kor-
nyezet akkor sikeres, ha a tanulécsoportok
szokincse egyenletesen ndvekszik, az egyéni
teljesitmények kiilonbozoségétdl eltekintve.
A szokines nagysagat és gyarapodasat vizs-
galo fejezet ravilagit, hogy milyen fontosak a
normativ adatok a tanulas bizonyos szakasza-
iban: igy tudhatjuk meg, hogy mekkora szo-
kincs tuddsa normalis a kiilonboz6 fazisok-
ban, és mekkora novekedés lehetséges a
tanulas soran.

Az 6t6dik fejezet arra keresi a valaszt, hogy
ha a passziv szofelismerést méro — a sz6 irott
alakjat hasznald — tesztek jol miikodnek és
hasznos adatokat szolgaltatnak, miként mii-
kddnek egyéb szokincs-mérd tesztek. A fono-
l6giai és morfologiai szokincs-mérések olyan
aspektusokbol mérnek, amelyeket az irasbeli
tesztelés nem tesz lehet6vé.

A kovetkezo fejezet a produktiv szokincs
mérését taglalja, melynek kapcsan modszerta-
ni problémakkal talalkozik a kutat6. Elsdsor-
ban nem az a gond, hogy hogyan allitsuk 6ssze
a szokincs-mérd tesztet, hanem hogy hogyan
valasszunk a mar eddig is sikeresen hasznalt
szamos megkozelitési mod koziil. Tobbféle le-
hetséges modot mutat be a szerzo a forditason
alapulo, a szabad szobeli és irasbeli teljesit-
ményt méro statisztikailag értékelhetd teszte-
ken, valamint az asszociacios feladatokon ke-
resztiil egészen az automatikussag méréséig.
Az eddigi eredményekbdl kideriil, hogy a pro-
duktiv szokincs altalaban kisebb, mint a recep-
tiv, becslések szerint annak mintegy 50-60%-a.
Ugy tiinik azonban, hogy ha a tanulok produk-
tivan tanuljak és gyakoroljak a szavakat, akkor

a szokincsiik nagyobb mértékben lesz mind
produktiv, mind pedig receptiv.

A hetedik fejezet kozéppontjaban mar nem
az all, hogy a tanul6 hany sz6t ismer, hanem
a szokincs mérésére iranyuld torekvésekre
fordul a szerzo figyelme. Vizsgalja az idio-
mak és a kollokaciok ismeretét, a szokincs-
tudas onértékelésen alapulo skaldjat, és olyan
tesztekrdl is szol, amelyek a szokincs-mély-
ség teljes dimenzidjanak ismeretét kisérlik
meg bemutatni. Mig az ididmak és szokap-
csolatok mérésén alapulé teszt hasznos infor-
macidkkal szolgal a szokincs ezen elemeinek
fejlodésérol, a tobbi teszt a szerzd szerint
eléggé problematikus. A mélység olyan di-
menzio, amelyet nehéz pontosan meghataroz-
ni, igy atfogd eszkozt is nehéz késziteni a
méréséhez. Valosziniileg a szokincs ndveke-
désével van szoros kapcsolatban, igy még az
is el6fordulhat, hogy a rendelkezésre allé
tesztek inkabb mérik a szokincs nagysagat,
mint annak mélységét.

A szdkincs novekedése a nyelvtanulasi fo-
lyamat prominens jellemzdje, ezért nem meg-
lepd, hogy a szokincs mérése kotodik a vizs-
gaszintekhez, a tudas mérésének hierarchikus
rendszereihez, amilyen példaul a mar emlitett
KER. A nyolcadik fejezet a szokincs-elsaja-
titasnak és a nyelvi szintek értékelésének
Osszefiiggéseit taglalja. A vizsgalatokbol ki-
deriil, hogy a szokincs mértéke és a nyelvvizs-
ga-szintek osztalyozasi rendszere szoros kap-
csolatban all egymassal. A szokincs mértéke
kapcsolodik az egyéni készségekhez és hite-
lesen kothet6 a KER skalahoz is.

A kilencedik fejezet a szokincs elsajatita-
sat abbdl a szempontbdl szemléli, hogy a
tanulok hany szoval talalkoznak a tankony-
veikben, illetve hany szo6t hallanak tanaraik
kozvetitésével. Természetesen az osztalyter-
mi hatds nem feltétlentil az egyediili szamuk-
ra, de sokaknak — kiilondsen idegen nyelvi
kornyezetben — ez az alapvetd forras. Az osz-
talytermi nyelvhasznalat feltehetéen befolya-
solja a szokincs tanuldsat, annak ellenére,
hogy a kutatasok szerint a lexikai input na-
gyon valtozo. A mindségi osztalytermi tanu-
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lasi kérnyezet kozvetleniil jarul hozza a sok-
szor igen jelentds mértékil szotanulashoz, és
amit a tanulok az osztalytermi kornyezetben
tanulnak, az kihatassal van mas nyelvi rész-
képességeikre is, példaul az irasra és olva-
sasra.

Természetesen az osztalytermen kiviil is
érik a tanuldkat kiilonb6z6 informalis nyelvi
hatasok. A tizedik fejezet azt vizsgdlja, mit
tanulnak meg a tanuldk az osztalytermen ki-
viil, kitérve az implicit tanulasra, amelyet
szamos kutatd igen fontosnak tart. Az erre
iranyuld kutatasok azt sugalljak, hogy a ta-
nulok viszonylag keveset profitalnak a foku-
szalatlan, illetve nem iranyitott tanulas soran,
ezzel szemben rengeteg szot meg tudnak ta-
nulni a fokuszalt és jol strukturalt tevékeny-
ségek kozben. Az elemzett tanulmanyok
megkérddjelezik azt a kozkeletli feltevést,
miszerint a kiilf6ldon toltott id6 kétséget ki-
zéardan az idegen nyelvnek és ezzel az idegen
nyelvi szokincsnek az elsajatitadsahoz vezet.
A tanulok profitalnak a kiilfoldon eltoltott
id6bol, de sziikség van a nyelvtanulas iranti
elkotelezettségiikre, tovabba némi iranyitas
és ellendrzés is a hasznukra valik. A nyelvta-
nulasi kdrnyezetre tehat oda kell figyelni: ha
a tanul6 olyan kdrnyezetben talalja magat,
amelyben nem ért semmit, valdsziniitlen,
hogy nyelvi fejlédést érne el.

A kotet utolso fejezete ravilagit, hogy a
targyalt mérések mennyiben jarulnak hozza a
szotanulasi folyamat megértését célzo elmé-
letekhez. Bemutatja, hogy a szavak milyen
modon raktarozoédnak a mentalis lexikonban,
hogy a gyakorisagi modell miként jarul hozza
a szokincs sokféle teszteléséhez, illetve kitér
az egyéni kiilonbségek szerepére is. A vilagos
és széles skalan mozgo6 szokincs-elsajatitasi
célzat minden j6l miikodo tanitasi sillabusz-
nak alapvetd jellemzdje. A szétanulas mérése
elegendd bizonyitékkal szolgal arra nézve,
hogy a nyelvtanulas sikeréhez nélkiilozhe-
tetlen.

Végezetiil a konyv fiiggelékében sz6-
kincs-méré tesztekre talalunk mintakat an-
gol, francia és gordg nyelveken. A szdkincs

nagysagat mérik az X-Lex tesztek, mig a
Lex30 szoasszociacios teszt. A kdnyvet a
hivatkozott miivek gazdag listaja zarja,
amelybdl kedvére bongészhet tovabb az ér-
dekl6do olvaso. A harom és fél oldalas mu-
tato a legfontosabb fogalmak és a szerzék
nevének felsorolasaval segiti a gyors eliga-
zodast.

Mindenki, akit érdekel a masodik nyelv
elsajatitdsanak folyamata, a szokincs-elsaja-
titas dimenzioi, a szokincs mérésének lehetd-
ségei, valamint a mar eddig bemutatott kuta-
tasi eredmények O0sszegzése, eredményesen
forgathatja ezt a kdnyvet. Kiilon figyelmébe
ajanlom a kotetet a szakma irant elkotelezett
nyelvpedagogusoknak, akik sziviikon viselik
tanitvanyaik eldmenetelét.

Amint az mar a r6vid ismertetobdl is kide-
riilhetett, a konyv szamos olyan tévhitet osz-
lat el, amelyekbdl adéddan a szokincs-tanulas
eddig kevés figyelmet kapott. Ezek a tévhitek
a nyelvtanitas strukturalis és egyéb megkd-
zelitéseibdl adodtak, amelyek eddig jelentOs
mértékben athatottak az idegen nyelvek tani-
tasat. A konyv eloszlatja tovabba azt a gya-
kori tanari tévhitet, miszerint lehetséges ma-
gas szintli nyelvtudasra szert tenni limitalt
szokincs-forrasbol, illetve azt a széles kdrben
elterjedt nézetet, amely szerint az explicit szo-
tanitasra kar id6t vesztegetni, hiszen a legtobb
szot ugyis véletlenszeriien tanuljak meg a
nyelvtanulok.

Az ismertet6t egy olyan idézettel zdrom,
amelyet Milton a konyv bevezetdjében idéz:
»Nyelvtan nélkiil keveset kdzvetit egy nyelv,
szokincs nélkiil pedig semmit.”! — (A forditas
télem — H. J.)

Hardi Judit

! Wilkins, D. A.: Linguistics in language teaching.
London: Arnold, 1972. p. 111.
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H. Varga Katalin

Beszéd- és szévegrogzités.
Torténeti attekintés

és helyzetkép

Kaposvar: Kaposvari Egyetem
Pedagdgiai Kar, 2011. 120 p.

H. Varga Katalin kdnyvének cime arra ébreszt
rd benniinket, hogy a gyorsiras val6jdban az
iras létrejottének elsédleges, legfontosabb
céljat valdsitja meg, amire a koziras (igy ne-
vezziik a tarsadalom altal altalanosan hasz-
nalt irast) soha nem volt maradéktalanul ké-
pes: a beszéd rogzitését, az efemér, sziiletése
pillanataban elhal6 hangzo sz6 megragadasat
és megorokitését. Az irast mindenekelott a
beszéd rogzitésének az igénye hozta létre, am
a beszéd és az iras tempdja kozotti jelentds
kiilonbség miatt erre a kdzirds mindig csak
igen korlatozottan volt alkalmas. Ha mélyeb-
ben belegondolunk, a megsziilet gyorsiras
valdjaban nem a koziras egy specialis forma-
janak tekintend6, hanem bizonyos — funkcio-
nalis — szempontbdl akar az iras protofor-
majanak.

A gyorsiras ennek ellenére nem keltett ér-
deklédést a nyelvészet miiveldiben. Mint erre
Szépe Gyorgynek ebben folyodiratban megje-
lent alapvet6 tanulmanya (,,Az internetkorszak
nyelvészete”, 1997) ramutatott, az iras és a
nyomtatas torténetérdl és a nyelvre gyakorolt
hatasardl konyvtarnyi irodalom sziiletett, az
ir6gépkorszak lényegében feldolgozatlan ma-
radt, bar elszortan azért sziilettek ilyen targyu
vizsgalodasok; hozzatehetjiik ehhez, hogy a
gyorsirasrol még mutatoban sem lehet talalni
nyelvészeti indittatasu publikaciot. Ez valoszi-
niileg arra vezethetd vissza, hogy mig az ir6-
géppel id6vel a nyelvészek is kapcsolatba ke-
riiltek (vagy kényszeriiltek), a gyorsiras
tekintetében ilyen kényszer nem érvényesiilt,
igy az tartosan kiviil maradt a horizontjukon.
(Igaz persze, hogy a nyelvészek zome a koziras
1étérdl is szivesen megfeledkezett volna;
Saussure pedig Rousseau-nal is keményebb
szavakkal szedi le a keresztvizet az irasrol, s
klasszikus monografiajaban ezt teszi Bloom-

field is. Udité — de folytatas nélkiil maradt —
kivétel Szépe Gyorgy 1963-as irasa a Magyar
Nyelvor-ben ,,Nyelvészeti jegyzetek a beszéd-
gyorsirasrol” cimmel, erre H. Varga Katalin is
hivatkozik.) Ennek a fenti koriilménynek a
kovetkeztében H. Varga Katalin kutatasai min-
denképpen 1ttoro jelleglicknek mindstilnek.

A kotet tizenegy irast tartalmaz, koziiliik
kilenc magyar nyelven irodott, egy angolul,
egy pedig oroszul. Az angol és az orosz nyel-
vl iras az egyik magyar nyelvii anyag (,,Az
tgyviteli képzés atalakulasa a bolognai két-
ciklusu képzés alapjan”) idegen nyelvii valto-
zata.

Az irasok témaja igen valtozatos: az elsd
tanulmany kotédik leginkabb kdzvetleniil a
nyelvészethez (,,Gyorsiras — nyelvészet — ok-
tatas”). Az irdsok nagyobb része, 6t tanul-
many a gyorsiroképzés torténetét tekinti at
(,,Irodai és parlamenti gyorsirok képzése Ma-
gyarorszagon 1867-1949”; | A beszédrogzito,
szovegfeldolgoz6 munkavégzésre felkészitd
tgyviteli szakképzés torténete Magyarorsza-
gon (a reformkortol napjainkig)”; ,,Az tigyvi-
teli szakképzés 1900-1930 k6zo6tt — »Gyors-
irok« és »gyorsirondk« fakultativ és kotelezo
képzése”; ,,A gyorsirastanar-képzés rovid tor-
ténete”; ,,Gyorsirok és gyorsironék a magyar
parlamentben (A parlamenti gyorsirads rovid
torténete Magyarorszagon)”). Tovabbi harom
irds az igyviteli képzés jelenéhez és jovojéhez
kotodik, belehelyezve ezt a képzést napjaink
folyamataiba (,,Az tigyviteli szakmai képzés
rendszerének atalakitasa az életen 4t tarto ta-
nulas jegyében”; ,,E-learning — tanulas, tani-
tas web 2.0-s eszkozokkel — »Ugyvitel és
iroda — célok, feladatok, eszk6zok« IRODAI
KOMMUNIKACIO cimii e-learning kurzus
fejlesztésének lehetéségei”; ,,Az ligyviteli
képzés atalakulasa a bolognai kétciklusu kép-
z¢s alapjan” — ez utobbi tanulmany angol és
orosz nyelven is olvashato).

A ,,Gyorsiras — nyelvészet — oktatas” cimi
tanulmanynak sziik hét oldalon is sikeriil
alapveto attekintést nytijtania a problémakdr-
r6l. Ramutat arra, hogy szemben az eurdpai
nyelvek fonetikus/fonematikus irasaval —
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amelyben minden beszédhang kiilon irasjegy-
gyel keriil rogzitésre — a gyorsiras inkabb a
logografikus irassal (szoirassal), illetve a
massalhangzoéirassal mutat rokonsagot. En-
nek kovetkeztében a gyorsiras hasznalgja
szitkségszertien kilép a kdzgondolkodasban
a nyelvvel teljesen dsszeforrottnak tiind be-
third irasrendszer logikdjabol, s igy onnodn
valdjaban lathatja a nyelvet, ami megkdnnyit-
heti szamara a nyelvhez valé reflektiv viszony
kialakitasat — ez pedig a pontos, szabatos s
egyszersmind arnyalt és gazdag nyelvhaszna-
lat legfontosabb alapfeltétele. A gyorsiras és
anyelv kapcsolatanak vizsgalata igen érdekes
adalékokkal szolgalhat a nyelvészeti kutata-
sokhoz, mivel ennek révén a nyelvész egy-
szerre két irasrendszer — Vilém Flusser kom-
munikacié-filozéfus szavaval — , rasztereire”
bontva veheti szemiigyre a nyelvet. A tanul-
many részleteiben is kitér arra, hogy a gyors-
irds tanitdsa miként segitheti az anyanyelvi
nevelést. Ezért ezt az irast feltétlentil figyel-
mébe ajanlom nemcsak minden nyelvésznek,
hanem minden magyartanarnak is.

A gyorsiras hazai torténetét bemutatd 6t
tanulmany rengeteg olyan tényt tartalmaz,
amelyet nemcsak tudni érdemes mindenki-
nek, aki érdeklddik a nyelv irant, hanem rop-
pant érdekes is, tehat ezek az irdsok olvas-
manynak is kivaléak. Megtudhatjuk ezekbdl
a tanulmanyokbdl, hogy a gyorsiras csirdi mar
az antikvitasban is megvoltak, a modern szte-
nografia viszont mégis csak az 1600-as évek-
tél kezdddden fejlédott ki. Magyarorszag
természetesen ebben a tekintetben is faziské-
sésben volt a kontinens nyugati feléhez ké-
pest, mindenekel6tt azért, mert nalunk a koz-
iras is csak kés6bb terjedt el szélesebb korben.
A gyorsiras hazankban a XX. szazad elso fe-
lében élte a fénykorat: a harmincas években
kotelezd tantargy volt a gimnaziumokban.
Megtudhatjuk, hogy 1935-ben a kiilonb6zd
iskolatipusokban mintegy 34 ezren tanultak
gyorsirast. A Curriculum vitae-bol kideriil,
hogy Jozsef Attila is tanulta: ,,Tudtam gyors-
irni is — irja —, egy havi gyakorlattal ezt a
tudasomat folfrissithetem.”

A gyorsir6éi munka cstcsa a parlamenti
gyorsiras, mivel a gyorsironak egy igen nagy
sulyu és szenzitiv teriileten kell mitkkddnie.
A szerz6 ramutat, hogy a parlamenti gyorsiras
igazabol a demokratikus tarsadalmak ,,miifa-
ja”, adiktaturak alparlamentjeiben tobbnyire
kész szovegeket olvasnak fel, s varatlan dol-
gokat egyaltalan nem mondanak. Magyar-
orszagon 1952. december 31-én sziint meg
az orszaggyulés hivatalos gyorsird irodéja.
A gyorsiras hazankban csak az 1980-as évek-
t6l kezdi Gjra visszanyerni fontossagat, s sze-
repe a rendszervaltast kdvetden valik ismét
hangsulyossa.

Mindazonaltal a gyorsiras aranykora nem
térhet vissza. A technikai fejlédés komoly
versenytarsakat teremtett szamara: egyfel6l
a hangrogzités egyszerlibbé, olcsobba valasa-
val és mindségi tokéletesedésével, masfelol
az irogépnél sokkal gyorsabb szovegrogzitést
lehetévé tevd ergonomikus szamitogép-bil-
lentytizettel. Teljes mértékben azonban egyik
vetélytars sem tudja helyettesiteni a jo gyors-
irdt, mivel a hangrogzitd eszkdzzel ellentétben
a gyorsird latja is a beszE16t és hallgatosagat,
s igy sokkal teljesebben tudja rogziteni a kom-
munikacidés folyamatot, a szamitogépes szo-
vegrogzitésben pedig a hasznalok tobbsége
szamara elérhetd 170 leiités/perces sebesség
csupan a lassu tempoban diktalt szoveg leira-
sahoz elegendd, az él6beszéd pontos és meg-
bizhat6 rogzitéséhez nem. Ezért a gyorsiras
tanitasa a legijabb (bolognai rendszerti) igy-
viteli képzésben is szerepet kap, ha nem is
olyan stllyal, mint b6 fél évszazaddal korab-
ban: szervesen beleilleszkedik korunk tigyvi-
teli technikéajanak a rendszerébe. A kotet ol-
vasoja errdl — kiilonbozé nézépontok szerint
— harom tanulmanybol is képet nyerhet.

H. Varga Katalin interdiszciplinaris alap-
allasu kis tanulmanykatete az olvasok széles
kore szamara hasznos olvasmany. Hasznos a
nyelvész szamara, aki a kdtet elolvasasa utan
ujabb nézépontbdl tekinthet tudomanyanak
targyara, a nyelvre; hasznos a nyelvpedagé-
gusnak, aki akar oktatds-modszertani Gtlete-
ket is merithet bel6le; s végiil hasznos minden
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értelmiségi szamara, aki Ujra megbizonyo-
sodhat afeldl, hogy az egymastol igen tavol
esének tiing dolgok is szorosan Osszefiig-
genek.

Benczik Vilmos

Kormos Judit — Csizér Kata (szerk.)
Idegennyelv-elsajatitas

és részkepesség-zavarok
Budapest: ELTE E6tvos Kiado,

2010. 211 p.

A kotet ,,nemcsak hazai, de a kiilfoldi nyelv-
pedagogiai teriileten is hianyp6tld mii, amely-
ben a nyelvtanarok, gyogypedagogusok, ne-
velési és oktatasi szakemberek részletes képet
kaphatnak a diszlexias tanulok nyelvtanulasi
problémairdl és az oktatasukban sikerrel al-
kalmazhat6é pedagodgiai elvekrdl, tanitasi
modszerekrol és technikakrol” — olvashato a
konyv ajanlé soraiban.

Ugyan az esélyegyenléség a tarsadalmi és
pedagdgiai kihivasok nagyon pregnéns és
aktualis teriilete, mégis az idegennyelv-tanu-
las és -tanitas elméletében és gyakorlataban
indokolatlanul kevés figyelmet kap. A szer-
kesztd-szerz6 paros konyve éppen az ide-
gennyelv-tanulasnak és a részképesség-za-
varokkal kiizd6 tanulok felzarkoztatdsanak
metszéspontjaban all6 kérdésekkel foglalko-
zik. Mint az a bevezetd sorokban is megfo-
galmazast nyer, a tanarképzés tematikajabol
hianyzik a leendd nyelvtanarok felkészitése a
részképesség-zavarokkal kiizdokkel és a fo-
gyatékkal élokkel valo foglalkozasra. Fontos
és nagyon idgszert feladat e tanulok szamara
szakszerii felzarkoztatd programok tervezése,
szervezése, megvalositasa, mert csak ily mo-
don lehet gatat vetni annak az egyre inkabb
terjedd gyakorlatnak, miszerint a kiillonb6zo
részképesség-zavarokkal kiizd6 didkok — fel-
zarkoztatd tamogatas hijan — a nyelvoktatas-
bol kirekesztodnek, illetve minden érdeklo-
désiiket, motivaciojukat elveszitik.

Ilyen 6sszefiiggésekre épiilt az E6tvos Lo-
rand Tudomanyegyetem Angol Alkalmazott
Nyelvészeti Tanszékén végzett haroméves
vizsgalatsorozat. A 2006-ban alakult kutato-
csoport a Nemzeti Kutatasi és Technologiai
Hivatal ,,Jedlik Anyos Program” cimii kuta-
tas-fejlesztési palyazatanak tamogatasaval
végezte munkajat, mely az ,,Esélyegyenloség
anyelvoktatasban” nevet viseli. A projekt ve-
zetd kutatdi a szerkeszt6-szerz0 paroson tul
Kontrané Hegybir6 Edit, Safar Anna s nem
utolsosorban Sarkadi Agnes; az 6 vizsgaloda-
saikat egyetemi ¢és doktorandusz hallgatok
kozremiikodése tette teljessé.

Felvetédik a kérdés, hogy a jelenlegi szak-
irodalom szerint kik, mely tanulok tartoznak
a sajatos nevelési igényli lemaradasokkal kiiz-
dok soraba. A szerzok a definicié koriiljara-
sahoz az 1994-es Salamancai Nyilatkozatot
és Cselekvési tervezetet, valamint Gordosné
Szabd Anna megkozelitését veszik alapul.
A Salamancai Nyilatkozat és Iranyelv — az
UNESCO 1994-es kiad4sa — szerint a ,,sajatos
nevelési igény” kifejezés azokra a gyerme-
kekre és fiatalokra vonatkozik, akiknek ez az
igényiik hatranyos helyzetiikb6l vagy tanula-
si nehézségiikbol adodik.

A szerkesztok felhivjak a figyelmet a ,,ta-
nulasi zavar” fogalom meghatarozasanak ne-
hézségeire is. Tobb megkdzelitést is szamba
vesznek, tiikroztetve azt a tényt, hogy a prob-
léma ,,nevesitése” nagyszamu szinonimaval
lehetséges, ilyen példaul a ,,részképesség-za-
var” €s az angolszasz orszagokban elterjedt
»tanulasi kiillonbség” elnevezés. A kutato-
munka alapvetden a diszlexias és siket didkok
nyelvtanulasi folyamatait allitja gorcso ala, s
mivel a nyelvtanulasban a diszlexia okozza a
legtobb nehézséget, a kdnyv tulnyomorészt
ezzel foglakozik.

Az egyes tanulmanyok — Gosy Maria irasa
kivételével — a fentebb emlitett ,,Esélyegyen-
16ség a nyelvtanulasban” elnevezésii' palya-
zat keretében késziilt kutatasokon alapulnak.

' A kotet tanulmanyai mindkét elnevezést hasznal-
jak.
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A szerzok legfontosabb célja a vizsgalddasok
lefolytatasakor az volt, hogy minél t&bb in-
formacidhoz, ismerethez jussanak a részké-
pesség-zavarral kiizd6 tanulok nyelvtanulasi
folyamatai kapcsan, s igy tetten érhessék azo-
kat a tanitasi modszereket és technikakat,
amelyek alkalmazasaval az idegen nyelv el-
sajatitasa sikeres lehet. A kutatok el6szor in-
terjukat készitettek diszlexias tanulokkal, s
kérddives vizsgalatot, mely az idegennyelv-
tudast mérte. Ezen vizsgalati modszerek men-
tén a nyelvtanulas soran jelentkez6 nehézsé-
geket kivantak szamba venni, mégpedig a
tanulok nyelvtanulasi motivacioi és attitiidjei,
nyelvtanulasi stratégiai, valamint nyelvtanu-
lasi problémai alapjan. A kutatds masodik
fazisa nyelvtanarok tapasztalatainak dsszeg-
zésére iranyult, ebben olyan kérdésekre dssz-
pontositottak, mint a részképesség-zavarokkal
kiizd6 didkok nyelvtanulasi problémai, illetve
folyamatai; tovabba hogy milyen mddszerek,
technikak és segédeszkdzok bizonyultak ered-
ményesnek a nyelvtanulas sikeressége szem-
pontjabol. Az egyes nyelvtanari vélemények
csokorba gytjtése részben kérddives vizsga-
latokkal tortént, ugyanakkor a sikeresen mii-
kodo, a specialis nevelési igényi tanulok sza-
mara inditott nyelvoktatasi programokrol
oramegfigyeléssel kiegészitett nyelvtanari in-
terjukat végeztek és esettanulmanyokat készi-
tettek.

Az elsé fejezetben, Gosy Maria ,,Beszéd-
percepcids zavarok és az olvasas dsszefliggé-
sei” cimii irasaban betekintést kapunk a be-
szédpercepcids folyamatok mikodésébe,
amelyek meghatarozo szerepet jatszanak
nemcsak az anyanyelv-elsajatitasban és az
olvasastanulasban, hanem az idegennyelv-ta-
nulasban is dont6 jelentdségliek. A szerzd
természetesen azon kutatasok Gsszegzésére
is vallalkozik, amelyek a diszlexias tanulok
beszédészlelési és beszédmegértési teljesit-
ményét tekintik targyuknak.

Sarkadi Agnes azoknak a diszlexias tanu-
loknak a jogait veszi szamba, akik a kdzokta-
tasban, illetve a felsoktatasban végzik tanul-
manyaikat. A jogi lehetéségek felvazolasan

tal a szamukra biztositott kedvezmények ¢és
felmentések rendszerét is ismerteti, igy az
allamilag elismert nyelvvizsgaval kapcsolatos
jogszabalyokat is.

Kormos Judit és Miké Anna a diszlexia és
az idegennyelv-tanulas folyamatanak dssze-
fliggésrendszerét vizsgalja, mely kutatasban
elsddlegesen a részképesség-zavarokbol fa-
kado nyelvtanulasi nehézségekre koncent-
ralnak hadrom parhuzamos kutatds eredmé-
nyeinek 0sszegzésével. Diszlexids és nem
diszlexias gyermekek idegennyelv-tudasanak
kiilonbozoségeit igyekeztek kimutatni egy
specialisan a részképesség-zavarokkal kiizd6
tanulok szamara kifejlesztett nyelvi felmérd
program segitségével, ugyanakkor interjikat
készitettek ilyen problémakkal kiizdoé gyer-
mekekkel s az 6ket oktatd nyelvtanarokkal.
Arra a fontos eredményre jutottak, hogy az
idegen nyelvi olvasas, a helyesiras, tovabba a
szokincs elsajatitasa jelenti a legnagyobb ne-
hézséget a diszlexias nyelvtanulok szamara.
Mindemellett azt is megallapitottak, hogy az
idegennyelv-tanulas terén a részképesség-za-
varral kiizd6 diakok lényeges, szamottevd
lemaradasban vannak tarsaikhoz képest.

,»,Részképesség-zavarok és a nyelvvizsgaz-
tatas” cimmel a negyedik fejezetben Kormos
Judit, Sarkadi Agnes és Kalmos Borbala a
diszlexias nyelvtanulok azon tapasztalatait
gyujti 6ssze, melyeket a magyarorszagi akk-
reditalt nyelvvizsgakkal kapcsolatosan sze-
reztek. A vizsgalati modszer az interju volt,
melyben a nyelvvizsgdkon nyujtott kedvez-
ményeket mérhették fel azzal a nem titkolt
szandékkal, hogy a részképesség-zavarokkal
kiizd6 didkok jogai a nyelvvizsgaztatas soran
érvényesiilhessenek.

Csizér Kata tanulmanya angolul és néme-
galatarol szamol be. A részképesség-zavarok-
kal kiizdé nyelvtanulok motivalt tanuloi
viselkedését kvalitativ €s kvantitativ modsze-
rekkel egyarant vizsgalta. Elszomorit6 kuta-
tasi eredményre jutott, miszerint a diszlexias
didkok nem tudnak hinni sajat sikereikben:
»-..gyakran feladjak a nyelvtanulast, akkor is,
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ha nyelvtanulasi céljaik és igényeik alapvetd-
en nem kiilonbdznek a nem-diszlexias tarsa-
ikétol” (p. 12).

A hatodik fejezetben Sarkadi Agnes és
Kormos Judit a diszlexias tanulok olyan ta-
pasztalatait teszik kdzz¢, amelyek nyelvtanu-
lasi élményeik koziil keriilnek ki. Az interja-
vizsgalat sordn arra az eredményre jutottak,
miszerint ,,...az iskola és a nyelvtanar diszle-
xidhoz val6 hozzaallasa jelent6sen befolya-
solta a résztvevok nyelvoraval kapcsolatos
tapasztalatait, érzéseit és nyelvtanulasi atti-
tidjét” (p. 13).

A kotet kovetkez6 tematikus egységében
Sarkadi Agnes, Kormos Judit és Kontra Edit
nyelvtanaroknak a diszlexias nyelvtanulok
tanitasaval kapcsolatos tapasztalatait, attitiid-
jeit és ismereteit veszi szamba. A vizsgalatbol
tobbek kozott arra is fény dertilt, hogy a disz-
lexias tanulok tanitasara a nyelvtanarok egy-
altalan nem kaptak felkészitést; mindamellett
ezek a pedagdgusok arrol sem rendelkeznek
megfelelé ismerettel, hogy a részképesség-
zavarokkal kiizd6 didkjaikat milyen ,,kedvez-
mény”-ek illetik meg.

Kontra Edit és Kormos Judit szamba veszi
azokat az iskolakat, melyek integralt tanitasi
programot dolgoztak ki — logopédusokkal,
pszichologusokkal és gyogypedagogusokkal
egylttmiikddve —a diszlexias tanulok idegen-
nyelvi felzarkéztatasara. A tanulmany rend-
kiviil értékes tartalma, hozadéka, hogy koz-
zéteszi a csoportos koriilmények kozott folyd
iskolai felzarkoztatasban hasznosnak és ered-
ményesnek bizonyuld konkrét modszereket
és technikakat.

A konyv 7-9. fejezete esettanulmany for-
majaban ,,...harom, sikeresen miikodo, disz-
lexiasok és mas részképesség-zavarokkal
kiizd6 tanulok szamara kidolgozott nyelvok-
tatasi programot mutat be” (p. 13). A vizsga-
lat lefolytatdi, Kormos Judit, Orosz Veronika
¢és Szatzker Orsolya — tobb honapon keresztiil
—német- &s angoldrakon osztalytermi megfi-
gyeléseket végeztek, valamint nyelvtanarok-
kal és tanulokkal interjut készitettek. ,,A te-
repmunka ramutat a tanari tudatossag és

felkésziiltség szerepére, a tolerancia és elfo-
gadas fontossagara és arra, hogy megfeleld
modszerek segitségével a diszlexiasok is si-
keresen el tudnak sajatitani egy idegen nyel-
vet, és nehézségeik ellenére élvezik a nyelv-
tanulast” (p. 13).

A kotet szerkesztoi, ir6i bizakodnak abban,
hogy a bemutatasra keriilé tanulmanyok, ku-
tatasi eredmények fontos tartalmakat kdzve-
titenek a nyelvtanarok, gydgypedagogusok,
nevelési és oktatasi szakemberek szamara a
diszlexias tanulok nyelvtanulasi problémaival
kapcsolatosan. Véleményiik szerint ez a tanu-
lasi zavar — mely a népesség nagy részét érin-
ti —nem lehet gatja egy sikeres nyelvtanulasi
folyamatnak, s — kiszélesitve a gondolatkort
—az esélyegyenldség megvalosulasanak. En-
nek a fontos €s eléremutatd célnak az eléré-
sére olyan valtoztatasokat javasolnak, mint
hogy megbizhat6va kellene tenni a részképes-
ség-zavarok diagnosztikai rendszerét, ugyan-
akkor torvényi keretek kozott szabalyozni
kellene az érintett nyelvtanulok szamara nyuj-
tando segitségek korét (pl. felzarkdztato fog-
lalkozasok). Javasoljak — latens mddon — a
tanarképzés, illetve a tovabbképzések rend-
szerének ujragondolasat is, nevezetesen a
nyelvtanarok eme specialis teriileten valo
szakszert helytallasanak eldsegitése érdekeé-
ben.

A kotet tehat nemcsak a pedagdgusoknak,
a tanar- és tovabbképzéseket szervezdknek és
a hasonlo teriiletek szakembereinek sz6l, ha-
nem mindazoknak, akik feleldsséget éreznek
a részképesség-zavarokkal, illetve egyéb le-
maradasokkal kiizdd tanuldkért, fiatalokért,
és segitd kezet kivannak nyujtani nekik.

Groz Andrea
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THEKES ISTVAN

YouTube az idegen nyelvi 6rakon

Az ezredfordulo 1j szamitogépes alkalmazasai nagy kihivasok elé allitottak a nyelvoktatokat.
Ezek a kihivasok ugyanakkor 0j lehetdségeket is hordoztak. A blog felhasznélasa a nyelv-
pedagdgiaban addig kiaknazatlan tantermi eljarasokat hivott életre. Még ennél is nagyobb
hatassal volt a nyelvpedagdgusok tarsadalmara a 2005-ben elindult YouTube korszak. Ahogy
a Buggles egyiittes 1979-es dalaban hallhatjuk, hogy a vide6 dlte meg a radios csillagot, a
YouTube vetett véglegesen véget a VHS kazettak amugy is ledldozdoban levo korszakanak, és
kozok tantermi hasznalataban hittek és hisznek, még jol emlékeznek a kinos sziinetekre,
amikor a didkokkal egyiitt a visszacsévélés befejezését vartak. A DVD laptopon valo haszna-
latdban pedig a sebesség, illetve annak hidnya okozott problémat. Kordbban mar tébben is
érveltek a vilaghalon elérhetd tartalmaknak a tanitdsban valé alkalmazasa mellett (B. Papp
2009, Jablonykd 2010), és ebbe a sorba illeszkedik a YouTube hasznalata is.

A YouTube kivalo alkalmakat szolgaltat azoknak a tanaroknak, akik a diakok motivalasa-
nak egyik kulcsat az informatikai technikak hasznalataban latjak: szinte végtelen mennyisé-
gli tanitasi eszkdzt biztosit, ezenkiviil a munkafolyamatot is megkonnyiti. Ha rendelkezésre
all internet a tanteremben, a YouTube kdnnyen és gyorsan kezelhet6 feliiletet biztosit, nem
beszélve a gyors keresési lehetdségekrdl. Hosszu tavon ez az egyik leggazdasagosabb megol-
das dalok, videdk, filmjelenetek és filmek lejatszasara.

A tanulok motivalasa szempontjabol sziikséges lenne, hogy a tanarok hasznaljak az tjsze-
rii eszkdzoket a nyelvoktatasban. Nikolov, Otté és Oveges (2009) kutatasabol az deriil ki, hogy
bar CD/DVD-lejatsz0, projektor, internet szinte minden iskolaban megtalalhato, a nyelvtana-
rok nem hasznaljak ki a lehetdségeiket.

frasomban harom eljarast mutatok be a YouTube tanoran valo alkalmazasara. Tanorai
hasznalaton azt értem, hogy a szamitdgépre — a youtube.com-rol a savevid.com oldalon — le-
galisan letoltott videokat jatszunk le, vagy a gépen futd YouTube oldalon mutatunk be felvé-
teleket a didkoknak. A tanuldi szinteket a Common European framework (2001) rendszerének
figyelembevételével jeloltem meg. Az ismertetés angol nyelvii példakra épiil, de a YouTube
természetesen szinte minden nyelvre béséges anyaggal szolgal.

1. eljaras:

Humoros reklamok
http://bit.ly/ktEc

Szint: A2, Bl

Tanorai elem: folyamatos jelen



90 Szoftver

Ot rovid rekldmot lathatunk a videon. Mivel elengedhetetleniil fontosnak tartom az idegen-
nyelv-6rai humort, egy olyan témakor tanitdsanal, mint a shops and shopping vagy akar egy
iizleti angoloran is jokedvet teremtenek a diakok kdrében a helyzetkomikumra épiilé reklamok.
A felvétel elinditasa el6tt a monitor also felét egy A4-es méretii papirral letakarom gy, hogy
csak a felso rész latszik. A reklamok megtekintése utan a didkoknak ki kell taldlniuk, mit is
lattak. Masodik lépésként ujra lejatszom a videot, de ezuttal a monitor felso részét takarom le.
Hasonldan az els6 1épéshez, a didkoknak itt is ki kell talalniuk, mi torténik. A harmadik 1é-
pésben a teljes monitort lattatom a tanulokkal, akiknek ezuttal pArmunkaban rangsorolniuk
kell a 1atott reklamokat aszerint, hogy melyiket talaltak leghumorosabbnak. Valasztasukat meg
kell indokolniuk. A negyedik lejatszas utan csoportokat jel6lok ki, és a tanulok eljatsszak
a megtekintett videokat. Akik éppen nem egy adott reklamot jatszanak el, azoknak angolul le
kell irniuk, mi torténik, a folyamatos jelen hasznalataval. (A sorban a negyedik, a repiilén
felvett reklamot kényes tartalma miatt nem jatszatom el; fiatalabb korosztalynal ezt a reklamot
mindenestiil at is ugrom.)

2. eljaras:

Videoklip, Amy Mcdonald. This is the life

http://bit.ly/cwQhFk

Szint: B1, B2

Tanorai elem: a kikapcsolodas téemakéréhez tartozo szavak

Olyan szavakat valasztok ki, amelyek a dalban elhangzanak: sleep, head, dancing, curls, street,
morning. Ezekhez a szavakhoz képeket keresek, melyeket kiosztok a didkoknak, akik a ruha-
jukra ragasztjak Oket. A szavakat az egyértelmiiség kedvéért atveszem a tanulokkal, monda-
tokat is alakittatok veliik. Feladatként elmondom, hogy tigy kell sorba allniuk, amilyen sor-
rendben a képeken abrazolt szavak a dalban elhangzanak. A masodik lejatszas soran az a
feladat, hogy megint figyeljenck oda a dalban a szavakra, de ezuttal az ezek kdzvetlen kor-
nyezetében eléforduld szavakat is jegyezzék fel. Végiil parmunkaban a felismert szavakkal
kell mondatokat alkotniuk.

3. eljaras:

Ryan Giggs interju

http://bit.ly/cAUgkM

Szint: B2, C1

Tanorai elem: fiiggd beszéd

Azért hasznos sportemberekkel késziilt interjukat nézni, mert tébbnyire kivalo mindségben

keriilnek feltoltésre. Ugyanez elmondhato a politikusokkal felvett beszélgetésekrdl is, azonban

a politikat tabutémaként kezelem a nyelvorakon. Ezen a videon a Manchester United labdaru-

gojaval, Ryan Giggs-szel lathatunk interjut. Az elsé alkalommal teljes egészében lejatszom

a videot, felhiva a figyelmet, hogy a riporter kérdéseire figyeljenek oda. Ezutan mar csak a

futballista szavait jatszom le ugy, hogy a riporter kérdéseit az egér mozgatasaval atugrom.

A didkoknak kell megfogalmazniuk azokat a kérdéseket, amelyekre Giggs valaszol. Harmad-

szorra a riporter kérdéseit jatszom le és a jatékos valaszait hagyom ki, ezeket kell a didkoknak

szoban reprodukalniuk. A negyedik lejatszas soran mondatonként megallitom az interjut, és

a didkoknak fiiggd beszédbe kell tenniiik az elhangz6 kérdéseket és mondatokat.
Mindhérom eljaras megvaldsithatésaga a YouTube-nak kdszonhetd. A tanar gyorsan meg

tudja talalni és kdnnyen kezelheti az alkalmazand6 anyagokat. A hang- és vided-anyagok

mindségi alkalmazasa révén a tanarok el6tt 4j nyelvpedagogiai eljarasok ajtaja nyilik meg.
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Fontos, hogy a YouTube és altalaban az internet kivald lehet6séget nytijt az idegen nyelveket
tanulok szamara, de ezt a lehetdséget is megfeleld ejarasokkal és szakmai iranyitassal lehet
kiaknazni, mert Snmagaban nem helyettesitheti az orakat.
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A FOLYTON MEGUJULO NYELVESZET
Szépe Gyorgy nyelvészeti irdsaibél tandrok és didkok részére
Vélogatta és szerkesztette: TERTS ISTVAN
348 oldal, 2990 Ft

A nyelvtudomany és a tarsadalom tobb szinten és sokféle forméban kapcsolodik, ezek
koziil némelyik ismertebb, példéul az alaptudomény (intézeti kutatds, egyetemi oktatds),
vagy a szélesebb kozonség el6tt folyd ismeretterjesztés és nyelvmiivelés; de némelyik
eddig nem kapott elegend? figyelmet. Persze mar régéta meghatérozta példaul a szo-
tarszerkesztés, az idegennyelv-oktatds vagy az anyanyelvi nevelés gyakorlatat az az
elméletileg megalapozott kép, amelyet e teriiletek szakemberei altaldban a nyelvrél
kialakitottak magukban, de csak a XX. szdzad masodik felére valt a vilagban és nalunk
is intézményes tevékenységgé az ,alkalmazott nyelvészet”, a nyelvtudomany rendsze-
res és modszeres alkalmazdasa a legkiilonfélébb tarsadalmi feladatok megoldasara.
Konferencidk, szakmai szervezetek, folyoiratok, egyetemi szakok és doktori iskoldk
szervez6dtek a , kozvetleniil hasznos nyelvészet” koré.

Szépe Gyorgy alkotasa és szakmai hitvallasa ez a megnevezés. Az idén 80 éves pécsi
nyelvészprofesszor tobb mint fél évszazada ,, motorja” kiil- és belféldon egy sor alkal-
mazott nyelvészeti teriiletnek mint egyetemi el6adé, konferencidk és tovabbképzések
szervezGje és el6addja, tanulmanykotetek szerkesztbje, szerzgje, forditdja, folydirat-
szerkeszt8. Ez a kotet nagyrészt kiillonb6z6 helyeken megjelent (vagy nyilvdnosan nem
is publikalt), ma mar csak nehezen elérhet§ tanulmanyokat, konferenciai hozzaszola-
sokat, tovabbképzési el6addsokat, konyvelSszokat, interjikat tartalmaz téle.

Megvasarolhat6 a kiadéban:

TINTA KONYVKIADO
1116 Budapest, Kondorosi tt 17,; Tel.: (1) 371-0501; fax: (1) 371-0502
E-mail: info@tintakiado.hu; honlap: www.tintakiado.hu
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MOLNAR KATALIN

Beszamol6 a XXI. Magyar Alkalmazott
Nyelvészeti Kongresszusrol

A Nyugat-magyarorszagi Egyetem Savaria Egyetemi Kozpont Bolcsészettudomanyi Kara
(SEK BTK), a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Pedagogiai Szolgaltato és Kutaté Kézpont-
ja (PSZKK) és a Magyar Alkalmazott Nyelvészek és Nyelvtanarok Egyesiilete (MANYE)
2011. augusztus 29. és 31. kozt Szombathelyen rendezte meg a XXI. Magyar Alkalmazott
Nyelvészeti Kongresszust.

A kongresszus harom napja mindenki szdmara nemcsak élvezetes, hanem hasznos is volt.
Az eldadasok, kerekasztal-beszélgetések soran az alkalmazott nyelvészeti témak széles koré-
vel ismerkedhettiink meg, s az egymassal megosztott tudas, szakértelem és tapasztalat erds
koteléket alakitott és alakit ki a résztvevok kozt.

A megnyito6 soran elhangzott, hogy egy kongresszus feladata rendesen az aktualis kutata-
sok bemutatasa, a szakmai parbeszéd folyamatossaganak biztositasa. Id6rél idore kialakulnak
azonban olyan — a torténeti, gazdasagi, tudomanypolitikai kdrnyezetbe agyazddo — élethely-
zetek, amelyekben egy-egy tudomanyos tanacskozas szerepe tulnd a szokasos rutinon, s a
tudomanyos diskurzus mellett egyéb tekintetben is kiemelt jelentGségre tesz szert a rendezvény;
igy ez a kongresszus is demonstralta egy latasmod 1€tét és jelenlétét, tovabba kisérletet tett
arra, hogy megértesse az altala képviseltek tarsadalmi hasznossagat, nélkiilozhetetlenségét.

A XXI. Magyar Alkalmazott Nyelvészeti Kongresszus egy ilyen helyzetben hatarozott
iizenettel birt mindazok felé, akik nyitott fiillel és nyitott gondolkodassal figyeltek a harom
nap eseményeire, az elhangzo eléaddsokra és kerekasztal-beszélgetésekre.

A plenaris tilések eldadasai, a kerekasztalok és a szekcioiilések az alkalmazott nyelvészet
témadinak széles korébe adtak betekintést. Barmilyen médon osztottuk is meg egymas kozt
gondolatainkat, tapasztalatunkat, véleményiinket, azt jelentés érdekl6dés Gvezte.

A szekcioiiléseket 20 témakor koré csoportositottuk, ezek a kovetkezok voltak a jelentke-
zések szerint: Szamitogépes nyelvfeldolgozas és nyelvtechnologia 2 eléadassal; Az informa-
cidkeresd rendszerek nyelvi €s nyelvészeti kérdései (kritériumok, tendenciak, fejlesztések)
3 cloadassal; Lexikologia és lexikografia 5 eléadassal; Kontrasztiv nyelvészet 4 eléadassal;
Alkalmazott szociolingvisztika 4 eléadassal; Nyelvpolitika, nyelvtervezés, nyelvi jogok
6 eldadassal; Alkalmazott pszicholingvisztika 6 eldadassal; Nyelvtorténet és alkalmazott
nyelvészet 3 el6adassal; A szovegtani kutatasok alkalmazott nyelvészeti aspektusai 2 eléadas-
sal; Nyelvfoldrajz, névfoldrajz, szociolingvisztika 6 el6adassal; Forditastudomany 22 eld-
adassal; Interkulturalitas, interkulturalis kompetencia, interkulturalis kommunikaci6 16 eld-
adassal; Genderkutatés 1 el6adéssal; Szaknyelvi kommunikacio és terminologia 14 eléadéssal,
Idegennyelv-oktatas: kulturalis és technologiai kérdések 1 el6adassal; Az internetes korszak
nyelvészete 5 eléadassal; A média nyelvi vilaga 1 eléadassal; A magyar mint anyanyelv okta-
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tasa ¢és hasznalata 3 el6adassal; Az idegen nyelvek oktatasanak aktualis kérdései, kihivasai
11 eldadassal; Nyelvmiivelés és stilisztika 5 eldadassal.

A 130 jelentkezett eldadotol a harom nap alatt 104 eldadast hallottunk, ebbdl 4 a plenaris
iilésen és 100 a 25 szekcioban hangzott el, emellett 4 kerekasztal-beszélgetésen vett részt
hétfén csaknem 100 érdekl6dé. Kiilon kiemelendd, hogy egy-egy kerekasztalra vagy el6adas-
ra a PSZKK informécios rendszerén keresztiil meghivtuk a régio érdeklddo kozépiskolai és
altalanos iskolai tanarait is, akik koziil a hdrom nap alatt csaknem szazan vettek részt a kong-
resszus egy-egy eseményén.

A plenaris el6addsok mindegyike irant nagy volt az érdeklddés, a hétfoiek a kongresszus
»slager” témaihoz, a szaknyelvhez és forditastudomanyhoz kapcsolddtak; az utdbbibol kettd
—ahogy Nyomarkay Istvan professzor fogalmazott — az érem két oldalat mutatta be.

A kerekasztalok sajatos jellemz6je, hogy a beszélgetéseket mindig akkor kell lezarni, ami-
kor a legizgalmasabbak. A négy kerekasztal koziil az els6n, a hivatalos nyelvhasznalat kérdé-
seivel foglalkozon a megye kozépiskolaibol és altalanos iskolaibol érkezett némettanar kollé-
gak és a BTK érintett oktatdi vettek részt, tobb mint harmincan. A téma a hivatalos nyelv és
a szaknyelvek oktatasa volt, mely rendkiviil aktualissa valt napjainkban az eurdpai unios
munkavallalas és az ezzel 6sszefiiggd nyelvtanitasi kihivasok miatt.

A masodik kerekasztal a kisebbségi nyelvek ¢és nyelvi kisebbségek kérdéseit targyalta
Pusztay Janos vezetésével. A résztvevok tobb orszagon beliil tobb kisebbség helyzetérdl be-
sz¢ltek, igy a magyarokrél Romaniaban, Ukrajndban, Szlovakiaban, Szlovénidban; a szlové-
nekr6l Magyarorszagon; a horvatokrdl Ausztriaban és Magyarorszagon; az oroszokrol Lett-
orszagban és Esztorszagban; a finnugorokrél Oroszorszagban és Norvégiaban. A kerekasztal
a kovetkezo £6 kérdéseket érintette: nyelvi hatarok, mesterséges politikai hatarok; revitalizacios
kisérletek és nyelvpolitika; revitalizacié vagy standardizacié a norvég és olasz sztenderd
(allami) nyelvek példaja alapjan; valamint kiutak az elhalasbdl, a sikeres friuli példa szemben
amoldvai magyarok statisztikai létszam-csokkenésével. A vitas pontok kozt szerepelt a tobb-
nyelviiség a csaladban (vegyes hazassagok): pozitiv és negativ gyakorlatok, a tobbségi nyelv(ek)
dominanciaja a kisebbségi(ke)n; a tobbnyelviiség az oktatasi rendszerekben (nemzetiségi is-
kolak): oktataspolitikai gatak, a tankdnyvek nem mindig koriiltekintd elkészitése (nyelvi
lektoralas hidnya), a szaknyelvi problémak kikiiszobolése és a terminologia szerepe a kisebb-
ségi / nemzeti nyelvek oktatasbéli ttilélésében.

A Medgyes Péter altal vezetett kerekasztal az idegen nyelvek oktatasanak hatékonysagaval
foglalkozott a koz- és felsGoktatasban. A kongresszus résztvevoinek és kozépiskolai tanarok-
nak a részvételével zajlo beszélgetés kozpontjaban a szélesebb kdrben még nem ismert mi-
nisztériumi — az dvodatol a felsdoktatasig az idegennyelv-oktatas reformjat célzo — tervezet
allt. A résztvevok a tervezetnek csupan néhany fontos pontjarol tudtak eszmét cserélni: a ,,mi-
kor kezdjenek a gyerekek idegen nyelvet tanulni” kérdésétdl a ,,mely nyelvet tanulni — az
egyszeriinek tartottat-e vagy épp azt ne” és a ,,hany nyelvet tanulni” kérdéseken at a felsdok-
tatasnak az idegennyelv-oktatasban betdltott szerepe megvitatasaig.

A harmadik kerekasztal a kompetencia-mérés eredményeinek hatasat elemezte az iskolak-
ban, ezt Toth Laszlo vezette. A beszélgetés kozéppontjaban a kdvetkezdk alltak: mivel a
kompetencidnak mint valamilyen funkci6 teljesitésére valo alkalmassagnak a mérése évente
torténik a 4., 6., 8. osztalyban a teljes iskolai Iétszam korében — alapvetd probléma az értékelés
lasstsaga (egyes esetekben egy év), viszont nagy eldnye, hogy kovetéses vizsgalatot tesz le-
hetévé, és egyén, osztaly, iskola, telepiilés, régid vagy akar egyéb szempontok alapjan is lehet
értékelni, kovetkeztetéseket levonni. Probléma az emlitetten til, hogy az intézmények a ko-
vetkeztetéseket egyelére nem vonjak le, nem hasznositjak, és ha el is jut a tanarokhoz az
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eredmény, a tapasztalatokat nem komplex iskolai programba épitik be, hanem (lasd szévegér-
tés) egyes teriiletekre utaljak a problémat (példaul magyar nyelv és irodalom), holott az a
képzés egészét érinti. Javaslatuk az, hogy a kompetencia-mérés ismeretét feltétleniil be kell
épiteni a tanarképzésbe.

A szekceioiilések témainak valtozatossagat mutatja a korabbi felsorolas, a két nap szekcidi-
bol kettét emelek ki, véletlenszertien. A kedd reggeli interkulturalis témaji szekcidoban mind
a 4 el6add nemzetkozileg is ismert szakemberként (Falkné Bano Klara, Hidasi Judit, Lendvai
Endre, Sardi Csilla) az interkulturalis kommunikécio 1j kihivasainak vald megfelelés lehet6-
ségeit mutatta be. Ezek kozt szerepeltek a globalis kdvetkezmények, a kommunikacié kiilon-
féle értelmezései és céljai, az 0j alkalmazasi teriiletek 0j metodikai: turisztika, iméazs e-bro-
surak alapjan, 0j tréning-formak: virtualis osztalytermi tréning és uj keretek és modellek
Osszevetése az interkulturalis kommunikacioban. Véleményiik szerint a feladatok a jovoben
is csak sokasodni fognak az 0j vilagrend igényeinek megfelelden, ezért a javaslataik kozt
szerepel az egyéni kutatasok helyett ,,team-work” és kollaboracid, valamint egy magyar—kinai
esettanulmanyokat tartalmazoé gyijtemény Osszeallitasa.

A konferencia alkalmazott pszicholingvisztika szekciojabol kiemelenddk a tarsalgasi em-
lékezet és a kommunikacio kontextusa kapcsolatat, tovabba az alvast, illetve alvasi zavarokat
és azoknak a verbalis kifejezésre és a nyelvtanulasra tett hatasat vizsgalo eléadasok, ez utodb-
binak a témaja — természettudomanyos megkdzelitésébdl adoéddéan — kuridozum volt a konfe-
rencian, ezért kiilondsképpen felkeltette a résztvevok érdeklodését.

Osszegzésként a megnyiton elhangzott gondolatokat idéztem, mivel az akkor elmondotta-
kat ez a hdrom nap megerdsitette. Ez a gondolat az oktatdsnak és ezzel pArhuzamosan a tudo-
manyos kutatasnak minél erételjesebb kapcsolodasa a gazdasaghoz, a munkaerdpiaci igények-
hez. A kongresszus el6adasai tobb esetben is meggy6zbéen bizonyitottak, hogy az itt elhangzott
kutatasi eredmények kozvetett és kozvetlen modon egyarant hatast gyakorolnak a munka
vilagara.

Ez a kongresszus kivaléd alkalmat adott az alkalmazott nyelvészeknek, hogy sajat kutata-
saikat ismertethessék, emellett masok kutatasainak megismerésével és a vélemények cseréjé-
vel tovabbi 6sztonzést kaptak a kutatasok és az ezeken alapulé munka folytatasdhoz.



Elkoszonoé fészerkesztoi levél

A Modern Nyelvoktatas XVII. évfolyamanak 4. szamaval a fGszerkeszté és csapata elkd-
szon az olvasoitol.

A folyoiratot a Corvina Kiado inditotta el Bart Istvan igazgato kezdeményezésére; az
6 felkérése alapjan szerkesztettem a Modern Nyelvoktatast a 2006. évfolyam 1. szamaig
Blaschtik Eva szerkesztével egyiitt.

A 20006. évi 2. szamtol kezdve a folyoirat a Tinta Konyvkiadohoz keriilt, amelynek Kiss
Gabor az igazgatdja. Idokozben a folyoirat a Magyar Alkalmazott Nyelvészek és Nyelv-
tanarok (MANYE) organumava valt, amelyet az egyesiilet tagjai tagilletménykent kapnak
kézhez. A folyéiratot azéta Szollésy Eva szerkesztével egyiitt szerkesztettiik. Munkdnkat
harom rovatvezeto segitette: Terts Istvan (recenzids rovat) és Horvath Jozsef (szoftver
rovat), valamint Szollosy-Sebestyén Andras (hirek rovat).

2007-ig a MANYE elnéke voltam,; akkor életkorom miatt a tovabbi szolgdlatot mar
nem vallaltam. Azota a folyodirat szerkesztésére dsszpontositottam a figyelmemet: évrél
évre tettiink kisebb-nagyobb lépéseket, hogy az — olvashato — egyesiileti szakmai folyoirat
mellett a tudomanyos folyoiratok nemzetkozileg elismert jegyeivel rendelkezziink. Meg-
valositottuk a tanulmanyok ,,duplan” anonim lektoralasat (a lektorok sem ismerték a
szerzot), az idegen nyelvii kivonatok készitéset, valamint a nemzetkézileg is feldolgozha-
10 tartalomjegyzéket. Az atalakulast a kovetkezo tisztujitasig terveztiik befejezni, és ezt
vegre is hajtottuk. A jelen (2011. évi 4.) szamot még a régi stabbal egyiitt szerkesztjiik.

A MANYE 2011-ben valasztotta meg (javaslatomra) az uj foszerkesztot: Medgyes
Péter egyetemi tanart, aki 2012. januar 1-tol jegyzi a folydiratot. Munkatarsaival 6 fog-

Jja tovabbvinni a szerkesztést és annak folyamatos modernizalasat. (Egy évig az uj fészer-
keszto segitdje maradok.) Maradt ugyanis még sok javitanivalo.

Az eddigi szerkesztébizottsag az uj foszerkeszto javaslatara tandcsado bizottsagként
fog tovabb miikédni. A magam részérdl én is megkdszonom eddigi segitségiiket és tovab-
bi jo munkat kivanok Manherz Karoly elnéknek; valamint Abadi Zoltan, Gosy Maria,
Hidasi Judit, Klaudy Kinga, Kontra Miklos, Lengyel Zsolt és Székely Gabor kollegak-
nak.

Bucsuzasom alkalmabol kdszonetet mondok a MANYE egész tagsaganak, azon beliil
is az elndkének, vezetdségének és valasztmanyanak.

Kiilon készonetet mondok Bagu Laszlonak, a Tinta Konyvkiado tipogrdfus térdelo-
szerkesztojének; utoljara a foszerkeszto valtozasatol fiiggetleniil szintén elkészono Szollosy
Evdnak, aki voltaképpen a folydirat tényleges szerkesztdje volt.

Azt hiszem, hogy ez a 17 év nemcsak az alkalmazott nyelvészeti szakmanak volt hasz-
nos, hanem munkatdarsaimnak és magamnak is sok érdekes tapasztalatot hozott.

Szépe Gyorgy
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