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Conceptualizations of Hand in
Jordanian Spoken Arabic:
A Cognitive Perspective

Hani Abumathkour
ELTE Doctoral School of Linguistics

hamthkour@student.elte.hu

Abstract: The present paper is an attempt to investigate the
domains where the conceptual metaphors and metonymies
of the Arabic word jadd ‘hand’ in Jordanian Spoken Arabic
(JSA) may trigger off frequently used idioms by speakers in
Jordan. A corpus that consists of 50 idiomatic expressions
from JSA has been built from two newly published sources: a
dictionary of idiomatic expressions in JSA and a book of Jor-
danian proverbs. The analysis of the data which scrutinized
conceptual metaphors and metonymies which exist in JSA is
based on Lakoff and Johnson (1980) Conceptual Metaphor
Theory (CMT), investigation of hand mapping in English by
Kovecses (1996), and Csabi’s (2004) categorizations of hand
conceptualization in English and Hungarian. In many in-
stances of idiomatic expressions in JSA, major conceptual
metaphors and metonymies were present as in Csabi (2004).
Nevertheless, there are some cases where the metaphors and
metonymies in JSA were different in terms of frequency from
the ones in English and Hungarian. The findings constitute
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Hani Abumathkour

some evidence that the Conceptual Metaphor Theory (CMT)
applies to different languages and varieties.

1 Introduction

The meaning of utterances, according to De Saussure (1959: 66-67),
is based on two aspects: one is linguistic or related to the language,
and the other is non-linguistic or beyond the language. This relation-
ship between the linguistic expressions and the world they describe
is mental one as language speakers can schematise (or organise their
knowledge) and categorize (or organize their experience) the world
using language. These two cognitive processes are called conceptu-
alization (Sharifian, 2003: 188). This conceptualization process in
the arena of cognitive semantics has a connection with language to
represent the meaning (Langacker, 2008: 4).

Likewise, the meaning of the figurative speech occurrences in any
language is determined by linguistic and extralinguistic context (All-
wood, 1999: 1). Consequently, the meaning is not always dependent
on language structures and senses. There are other factors that can
add to the meaning beyond language e.g. culture, experience, and
shared knowledge. The extralinguistic variables can derive meanings
from our bodies which can make the meaning “a crucial aspect of
mind, language, and culture” (Kovecses, 2006: 3). The interaction
between mind and language, where the former shapes the concepts,
and the latter makes these abstract concepts utterances, can be at-
tributed to the need to understand the world and build of a view of
it (Kovecses, 2006: 27). This need to express ourselves can make our
thoughts embodied where linguistic units are formed and combined
out of our bodily experience (Lakoff, 1987: xiv). Hence, defining the
world that we live in requires a system which is capable of that mis-
sion. This conceptual system according Lakoff and Johnson (1980:
3) is metaphorical one which consequently makes “what we do every
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Conceptualizations of Hand in Jordanian Spoken Arabic

day is very much a matter of metaphor.”

Are the speakers of language aware of the metaphoricity of many
daily idiomatic expressions they use? Or do they just treat these
expressions as other individual words in terms of meaning? Many
people treat these metaphors that we live by mostly as usual expres-
sions, and they are unconscious that these are merely metaphors.
However, the speakers can know that if they trace back these idioms
to their original metaphorical uses to discover the relationship be-
tween language and thought (Gibbs, 2018: 58-75). One of the areas
in the cognitive linguistics to understand this relationship between
our minds and language is embodiment.

Any discussion of embodiment should commence by stressing the
difference between the body as a physical entity and the body as
phenomelogical entity. The focal concern in embodiment is the body
as a phenomenon not as a container of physiological processes (Feltes,
2010: 504). Zlatev (1999: 104) portrays embodiment as “interaction
with an environment through sense and motor organs...” which is
needed to make language “situated”. Thus, the body can be an
apparatus through which we can construe the reality in the world
and the reality about it since “[we] are a body and we cannot escape
that” (Tatoj, 2019: 402). Consequently, users of language build their
abstract conceptualization on tangible aspects or experience of the
world around them including their bodies.

Therefore, through the construal that we have about these tan-
gible aspects in the world, we can depict these realities precisely.
When we describe reality figuratively, arbitrariness does not gov-
ern such an interaction of body with culture and environment as
human-beings use the body-parts in a very similar way regardless
of the culture or language (Yu, 2003: 29). This yields in the many
similarities among various languages when speakers use linguistic de-
vices such as metaphors and metonymies to communicate with each
other. This conceptual organization and content of language in this
sense, according to (Talmy, 2000: 4), is the core practice of cognitive
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semantics.

There have been many attempts to investigate body-part terms
conceptually as a source of metaphors and metonymies in various
languages from different cultures in edited volumes (see e.g. Maalej
and Yu [2011]; Kraska-Szlenk [2020]; Sharifian et al. [2008]; Bren-
zinger and Kraska-Szlenk [2014]). Csabi (2004) conducted an anal-
ysis of a set of most frequently used English and Hungarian idioms
that contain body part terms. The analysis aimed at examining the
similarities and the differences in the conceptualization in English
and Hungarian. The data for both languages in this study the was
compiled from dictionaries. The author reported that there are both
similarities and differences between English and Hungarian. This can
be attributed to to the “the universal nature of the bodily experi-
ence” which can consequently make “the metaphors corresponding
to it can also be universal” (Csabi, 2004: 138). As long as hand as
a body part term is concerned, Csabi (2004: 31) found that most of
the English human body idioms are related to hand idioms according
to her data.

Arabic has been among these languages in which researchers ex-
plored the embodiment from the body-part perspective, e.g. Maalej
(2014) in Tunisian Arabic; Al-Amoudi (2013) and Al-Jahdali (2010)
in Saudi Arabic. These studies have provided evidence on the rela-
tionship between mind and language and have attempted to show the
realisation of embodiment through body-part terms. Also, Ali (2003)
was among the first papers in Arabic linguistics to address the id-
iomatic expressions in Modern Standard Arabic within a contrastive
framework. As far as Jordanian spoken Arabic is concerned, Al-
Adaileh and Al-Abbadi (2012) accentuated conceptual metonymies
of certain body-part terms, and the conceptualization of heart was
investigated by Bani Mofarrej and Rabab’ah (2020). The current
paper will be an attempt to provide further evidence from one va-
riety of Arabic. Thus, this paper will limit itself to one colloquial
variety of Arabic i.e. Jordanian spoken Arabic (henceforth, JSA)
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to provide evidence on the Conceptual Metaphor Theory (CMT) by
Lakoff and Johnson (1980).

The Jordanian variety of Arabic is spoken by about 10 million
people who live in Jordan. It has three different accents i.e. Madani
(in cities), Fallhi (in villages and refugee camps) and Beduoin (in
the desert towns). Moreover, the discussion will focus on one body-
part term that used is in JSA to conceptualize cultural values and
personal characteristics i.e. jadd ‘hand’ English word hand is pol-
ysemous (James, 1980: 91), and the Arabic word jadd is also pol-
ysemous. Words are polysemous when they have related senses of
the same lexical entry" (Saeed, 1997: 62). Since the lexeme hand
is polysemous in English, it intersects four semantic fields i.e. parts
of the body, parts of a clock, employment and expression of public
evaluation (James, 1980: 92). In this paper, the focus will be on the
idiomatic use of the word hand in JSA to embody the thought of
speakers, and to conceptualise the culture they live in motivated by
metaphors and metonymies of the word jadd.

The present paper is an attempt to find the domains where
the conceptual metaphors and metonymies of the word Arabic jadd
‘hand’ in JSA may trigger off frequently used idioms are by speak-
ers in Jordan. I am going to scrutinize conceptual metaphors and
metonymies that exist in JSA within the Cognitive Theory of Meta-
phor and based on Kovecses (1996) and Csabi’s (2004) categoriza-
tions. In many instances of idiomatic expressions in JSA, both con-
ceptual metaphors and metonymy can be present as (Csabi, 2004:
33) observed in her data as metonymies can complement the metaphors
in a single idiom (see Barcelona 2000).

2 Methods

There will be an analysis of a corpus that consists of 50 idiomatic
expressions from JSA which have been collected from two newly
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published main sources: a dictionary of idiomatic expressions in JSA
(Alzoubi, 2020) and book of Jordanian proverbs (Farghal, 2019).
The analysis will verify the findings of the idiomatic expressions of
the word hand by Csabi (2004) in English and Hungarian. Csabi
(2004) investigated the conceptual metaphors and metonymies of
the word hand in two distinct languages i.e. English and Hungarian.
She reported that the word hand is the most frequent body-part
idioms in English (Csabi, 2004: 31). In her study, the most frequent
conceptual metaphors of hand in English and Hungarian were hand
for control. Also, there are other frequent metaphors of the word
hand in her study: ability and inability, possession and abstract
links. As for conceptual metonymies, she found that the idioms of
hand in both languages were similarly related to the notions of hand
for talent and hand for person in addition to other minor hand based
idiomatic expressions in the two languages.

3 Discussion and Data Analysis

3.1 Conceptual Metaphors of hand in JSA

Hand idioms in JSA are based on the following domains: First, most
of the hand idioms in JSA in the data are associated with the notion
of ability. These idiomatic expressions are motivated by the concep-
tual metaphor HAND FOR ABILITY. Second, another domain where
the body-part jadd in JSA is employed is possession. The idioms
which convey the meaning of possession or holding in hand are trig-
gered off by the metaphor POSSESSION IS HAVING SOMETHING ON
ONE’S HAND. A third domain which is connected to the possession
is control (cf. Csabi 2004: 31). Here the idioms in JSA contain the
lexeme jadd to express the concept of control. This idiomatic use of
the word jadd is motivated by the metaphor control is HOLDING IN
THE HAND.

The following are examples of idiomatic expressions from JSA

12
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are motivated by the abovementioned metaphors.

3.1.1 HAND FOR ABILITY

In the proverbial idiom in [1], the speakers try to deal with the
idea of ability where a person cannot do two things at the same
time which is equivalent to the English saying “You must not run
after two hares at the same time.”. This idiom is motivated by the
conceptual metaphor HAND FOR ABILITY and also the conceptual
metonymy HAND FOR PERSON.

[1] slemiy b oseg wl Onielay
baTixti:n b?i:d wahdih ma binhmlo

lit. "Two watermelons cannot be carried in one hand."

The idiom in [2] is used to show that someone’s hands are tied and
cannot do anything. This idiom is triggered off by the conceptual
metaphor HAND FOR ABILITY.

2] sk AL ss
Ju: TaliY b?i:duh
lit. "what shall his hands do?"

The idiom in [3] in JSA (and in Modern Standard Arabic) is
used to assert the impossibility of doing a certain activity because of
insufficient resources. It is equivalent to the English saying, “It takes
two to tango”. The idiom is motivated by the conceptual metaphor
HAND FOR ABILITY and HAND FOR COOPERATION.

3] Gial b Sies )

?i:dd wahdih ma bitsagif
lit. “One hand cannot clap”

13
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3.1.2 POSESSION IS HAVING SOMETHING ON
ONE’S HAND

[4] is an idiom to describe someone who is a cheapskate who avoid
spending or giving away his money. The metaphors HAND FOR POS-
SESSION as well as HAND IS A CONTAINER motivate this idiom in
JSA. Again, this can be also an instance of the conceptual metonymy
HAND FOR PERSON.

[4]  ule dasb ow)
?i:dduh naffih /?i:dduh maskih
lit. “his/her hand is dry or close-fisted.”

[5] is an idiomatic expression which denotes someone who goes
or does something but with no benefit. The idiom which describes
an empty-handed person is motivated by the conceptual metaphors
HAND FOR POSSESSION and HAND IS A CONTAINER.

5 15 e s Ly o 4] s
rigiy ?i:dd min wara o ?i:dd min gidam
lit. “He/she has come back with one hand in the front of
him/her and another behind him /her.

The idiom [6] is usually used to describe someone asks other
people to give/lend money pretending that he/she does not have
any. This idiom is based on the metaphor HAND FOR POSSESSION
and HAND IS A CONTAINER.

6] ke asfy o) alad
gaTa¥ ?i:dduh o [ahad Yali:ha
lit. “To cut off one’s hand and ask others to give you money

(as a beggar).”

14
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3.1.3 CONTROL IS HOLDING IN THE HAND

[7] is an idiom which is used describe someone who has friends or
family members who are important or powerful people is motivated
by the metaphor HAND FOR CONTROL. The metaphor here is based
on the mental image of the hand that it can physically control or
manipulate people and things around us.

7] Al 0w
?i:dduh Tajlih /wasil
lit. “his/her hand can reach anything/someone is well con-
nected”

The idiom [8] from JSA has the English equivalence “twist some-
one’s arm” is also based on the metaphor HAND FOR CONTROL as
well as the metonymy HAND FOR PERSON. When you twist some-
one’s arm you control them physically and this Arabic idiom is based
on this imagery but using hand instead of arm although arm is pos-
sible in the same Arabic idiom.

RN
lawa ?i:dduh

lit. “to twist someone’s hand”

9] is a colloquial idiom which is used to describe a situation when
someone quits or stops helping or supporting someone else. This
idiomatic expression is motivated by the conceptual metaphor HAND
FOR CONTROL and the conceptual metonymy HAND FOR PERSON,
too.

9] Cj..pjl\ oo o] s
Ja:l ?i:dduh min ilmawdu:?
lit. “to pull off his/her hand from an issue”

15
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3.2 Conceptual metonymies of hand in JSA

In JSA, jadd ‘hand’ idiomatic expressions are mostly motivated by
conceptual metonymies related to person domain unlike the findings
about English and Hungarian in Csabi (2004: 33) where the hand
based idioms in these two languages were related to the notion of
control. Thus, the hand metonymies in JSA are mostly THE HAND
STANDS FOR PERSON. Another notion of hand metonymy in JSA is
that of skills and expertise (cf. ibid). In this domain, the concep-
tualization of skill is not only for the hand, but also for the whole
talented or skilful person i.e. the embodied Self or PART FOR WHOLE
(see Devylder and Zlatev 2020). Hence, the hand-based idioms to
depict skill or capability are motivated by the meronomy THE HAND
STANDS FOR TALENT.

The following are examples of idiomatic expressions from JSA
are motivated by the abovementioned metonymies.

3.2.1 THE HAND STANDS FOR PERSON

According to Kovecses (1996: 341) THE HAND STANDS FOR PERSON
is one of the most common metonymies in English.

[10] is used to describe that people who are close to each other.
The conceptual metonymy hand for person motivates this idiom
where THE HAND STANDS FOR THE WHOLE.

[10] sy e S GL’;‘
aSabi¢ ?i:ddak mish wahad

lit. “the fingers of the same hand are not the same (in size or
shape)”

The idiom in [11] has its English equivalence to give/lend a help-

ing hand. The idiom is motivated by the the metonymy HAND FOR
PERSON when a person is needed to help others.

16
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11] U aL\.g_‘
?i:ddak maSna

lit. “to give us your hand”

The proverb in [12] describes people who are ungrateful and
harmful for those who helped them. THE HAND FOR PERSON con-
ceptual metonymy triggers off this idiomatic use in this traditional
proverb from JSA.

[12]  ges (3 only all2 o]
?i:ddi: fi halgu o ?i:dduh fi Yini:
lit. “my hand is in his throat, but his hand is in my eye”.

3.2.2 HAND STANDS FOR TALENT

This proverbial idiom is motivated by the conceptual metaphor HAND

FOR ABILITY and the conceptual metonymy HAND FOR PERSON.
In the following examples from JSA, the hand stands for talent

metonymy motivate idioms the have similar equivalences in English.

13 Tslemty Lo oumy nly Oeley
baTixti:n bYi:d wahdih ma bin hamlo
lit. “his/her hand can reach anything/someone is well con-
nected”

The idiom in [14] is used to describe people who do good things
by saying “they have clean hands”, or others who do bad or illegal
actions by saying “they have dirty hands”

[14] &=~ gdalai aw)
?i:dduh nadi:fa / ?i:dduh wisxah
lit. “clean/dirty hands”

17
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This [15] is used to describe people who are light-handed or skil-
ful.

[15]  dawas _aw)
?i:dduh xafi:fa
lit. “His hand is light”

4 Conclusion

The current paper aimed at exploring the domains in which the word
the conceptualization of ‘jadd’ motivates an inventory of idiomatic
expressions and proverbs in JSA. The analysis was within the frame-
work of Conceptual Metaphor Theory (CMT) and the categorization
was based on Csabi (2004).

There were many similarities between JSA on one hand and En-
glish and Hungarian on the other hand in terms of the hand-based
idioms which are motivated by some conceptual metaphors. The con-
ceptual metaphors hand for ability, possession is having something
on one’s hand, and control is holding in the hand are the main mo-
tivators for hand idiomatic expressions in the three languages. This
correspondence between these three languages in these domains of
conceptualization can be attributed to the fact that “these similar-
ities derive from universal aspects of the human body” according
to Pérez (2008: 25). Nevertheless, the majority (i.e. two thirds)
of the hand idioms in Csabi’s (2004) study were motivated by the
conceptual metonymy THE HAND STANDS FOR CONTROL, whereas
the majority of idiomatic expressions in JSA of jadd are motivated
by the conceptual metonymy THE HAND STANDS FOR PERSON.

Lastly, the study of similarities and the differences between dif-
ferent languages pertaining the conceptualization of body parts can
emphasize the common basis of experience as well as the cultural
variation between these distinct languages (Baranyine, 2020: 241).
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Furthermore, the investigation of metaphorical (and metonymical)
concepts can illustrate the foundations of the cultural model in a
society (Siahaan, 2008: 71) whether these foundations are related to
religions, traditions, popular imagination.
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Appendix: Reading conventions for Arabic
transcription and examples

Arabic equivalence IPA symbol Description

804l ) ? Glottal stop

o b Voiced bilabial stop

< t Voiceless dento-alveolar stop
) e Voiceless interdental fricative
T & Voiced alveo-palatal affricate
z h Voiceless pharyngeal fricative
'C X Voiced velar fricative

> d Voiced dento-alveolar stop

3 0 Voiced interdental fricative

B r Voiced alveolar trill

J zZ Voiced alveolar fricative

2 S Voiceless alveolar fricative
o Il Voiced alveo-palatal fricative
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b &7 G (M FF GG

Lo

— x O h o

= =2 B

=

Voiceless non-pulmonic
alveolar fricative

Voiced dento-alveolar emphatic
stop

Voiceless dento-alveolar emphatic
stop

Voiced interdental emphatic
fricative

Voiced pharyngeal fricative
Voiced velar fricative
Voiceless labio-dental fricative
Voiceless uvular stop
Voiceless velar stop

Voiced alveolar lateral

Voiced bilabial nasal

Voiced alveolar nasal
Voiceless glottal fricative

Voiced labial-velar approximant -
semi-vowel

Voiced palatal approximant -
semi-vowel
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Kivonat: Tanulményom a magyarorszigi kozépiskolai angol-
tanarok onszabdalyozd szétanuldsi stratégiak fejlesztésre ira-
nyulé pedagogiai torekvéseit kutatja a Covid19-vilagjarvany
alatt bevezetett veszélyhelyzeti tavolléti oktatasban. Az ér-
vényesitési eljarast kovetéen kérdbivem (N = 44) adatai alap-
jan a stratégiafejlesztés mértékét, osszefliggéseit és befolyaso-
16 tényezoit vizsgaltam. Végeredményképpen egy hat téman
alapulé, otpontos Likert-skalas elemeket tartalmazé méré-
eszkoz sziiletett, melynek megbizhatésagi mutatéi lehetSsé-
get adnak a kérd6iv nagymintas alkalmazasara. Az eredmé-
nyekbdl kideriil, hogy az 6nszabalyozd szétanulés fejlesztése
kozépatlagnal magasabb ardnyban (M = 3,48; SD = 0,96)
jelenik meg a kozépiskolai angolnyelv-oktatasban. Az 6nsza-
bélyozé szétanulasi, illetve az azzal Osszefiiggésben 16v0 szd-
jegyzetelési stratégiak fejlesztését kognitiv szinten a tanarok

https://doi.org/10.18135/Alknyelvdok.2021.15.2

In: Graczi Tekla Etelka — Ludéanyi Zséfia (szerk.): Doktoranduszok
tanulmdnyai az alkalmazott nyelvészet korébsl 2021. Budapest:
Nyelvtudoményi Kutatékozpont. 2021. (Sorozatszerkesztd: Varadi Tamaés.)
ISBN 978-963-9074-94-1.



Adamku Szabina

észlelt énhatékonysaga befolydsolja, tovabba azok a tanarok,
akik figyelemmel kovetik a tanuldik onszabalyozd tevékeny-
ségeit, nagyobb mértékben fejlesztenek szdtanulasi stratégia-
kat. Pozitivan értékelhetd, hogy demografiai és foldrajzi hat-
teriik nincs szignifikans Gsszefliggésben a stratégiafejlesztés
mértékével, ugyanakkor a tanitdsban eltoltott éveik szama
sem eredményez tobb stratégiafejlesztést, mely elbiranyozza
az Onszabalyozo szotanulasi stratégiaépités integraldsit a pe-
dagbgiai tovabbképzésbe.

1. Bevezetés

A nyelvtanulds a szervezett oktatas keretein tul a tanéran kiviil is
zajlik, a napjainkban gyors iitemben fejlodé technoldgiai és digitalis
lehetGségek pedig tovabbi teret nyijtanak az 6nallo, egyén altal szer-
vezett tanuldasnak (Benson, 2013). A tanéran kivil zajlo, autonom
és Onszabalyozo folyamatok elOsegitik a nyelvelsajatitast (Oxford,
1990), ezeknek a tevékenységeknek a sikeressége pedig nagymérték-
ben mulhat azon, hogy az iskolai keretek kozott milyen kiillonbo6z6
tanulasi stratégidkat ismernek meg a tanulék és milyen mértékben
kertl a stratégiafejlesztés a tanitds kozéppontjaba (Tseng és mtsai.,
2006; Tseng és Schmitt, 2008; Lewis és Vialleton, 2011).

A nyelvfejlesztésben jelentos figyelmet kap a szokincs fejleszté-
se. Akad olyan nézet, mely szerint a szavak ismeretének bovitése a
nyelvtanulas legfontosabb eleme, amelyben a felmeriil6 hianyossagok
nagyobb mértékben akaddlyozzak meg a beszélot a kifejezoképessé-
gében, mint példaul a kevesebb nyelvtani szabdly ismerete (Folse,
2011). Ghazal (2007) gy fogalmaz, hogy a szavak egy adott nyelv
olyan épitéelemei, melyek eljuttatjak a beszélot ahhoz, hogy ki tud-
ja fejezni magat. Ennek tiikrében a szokincsfejlesztés mindenképpen
nagy tudatossagot és figyelmet érdemel a nyelvi fejlodésben és fej-
lesztésben.

Az elmult néhany évtizedben szamos kutatas iranyult a nyelvta-
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nulék 6nszabdlyozd tevékenységeire és ezek koziil néhany kifejezetten
az 6nszabalyozo szotanulasra is (Gu és Johnson, 1996; Tseng és mt-
sai., 2006; Tseng és Schmitt, 2008; Lewis és Vialleton, 2011; Fatem-
ipour, 2015; Tanaka, 2017; Choi és mtsai., 2000). Az eredmények
igazoljak, hogy a szétanulasi stratégidk alkalmazasa nem csupan a
szokincsfejlesztéshez jarul hozza, hanem elGsegiti a tandéran kiviili
hatékony, autoném és onszabdalyozo folyamatokat is. Ennek fényé-
ben indokolt az a felvetés, hogy a stratégiak alkalmazasanak tani-
tasara és fejlesztésére szervezett iskolai keretek kozott a tandran is
forditsanak figyelmet a tanulék iskolan kiviili stratégiahasznalatanak
megalapozasa érdekében (Cotterall, 2000; Tseng és mtsai., 2006; Le-
wis és Vialleton, 2011; Murray, 2014). Arrél azonban kevés kutatas
arulkodik, hogy a pedagdgiai szempontbol milyen médon jelenik meg
a tanitasi folyamatokban az onszabalyozo tanulés, kiilondsen annak
szotanulasra alkalmazott tamogatasa és fejlesztése. Ezek alapjan
a jelen tanulmany a magyarorszagi kozépiskolai angoltanarok szo-
tanulasi stratégia fejlesztésére iranyuld torekvéseit feltard kérdoiv
megalkotasat és érvényesitését célozta meg.

1.1. Az onszabalyoz6 tanulasi stratégiak elméleti hatte-
re

A tanulési stratégidk jelentos mértékben konnyitik, segitik, gyorsit-
jak és teszik hatékonyabbd a tanuldsi folyamatokat (Oxford, 1990),
alkalmazasuk azonban 6nszabalyozast igényel. Zimmerman (2005)
szerint az Onszabalyozas képessége az egyén viselkedésének elenged-
hetetlen része; egy folyamatosan fejlédo, harom fazisbél allo ciklikus
folyamat. Az elokészito fazist a célok meghatarozasa, stratégiater-
vezés és énmotivacio jellemzi, a végrehajtasi szakaszban maguk az
onszabalyozo folyamatok zajlanak figyelemfenntartas, stratégiaalkal-
mazas és onfelligyelet gyakorlasaval, majd végiil a harmadik fazisban
visszatekintés torténik, onértékeléssel és onreflektélassal. A megszer-
zett tapasztalatok pedig kihatassal vannak a tovabbi onszabalyozd
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tanulasi folyamatok el6készité fazisara.

Ezek a mechanizmusok a tandéran és azon kivil egyarant mfi-
kodnek; az autoném, formalis oktatasi kereteken kiviil zajlo tanulds
szamos formaban megvalésulhat, de mindenképp igényel bizonyos
mértékl metakognitiv erofeszitéseket példaul a célmeghatarozas, az
onmenedzsment és az onértékelés terén. Az igazan proaktiv tevé-
toznak (Zimmerman, 2008) és stratégidk alkalmazdsat igénylik. Az
autonémia széles korii kutatasarél hires Benson (2007) egyetértett
Dérnyeivel (2005; idézi Benson 2007) abban, hogy az énszabélyozé
tanulds a tanulok aktiv részvétele miatt sajat tanulasi folyamataik-
ban kozelebb all az autonomia témakoréhez, mint a tanulasi straté-
gidk. Oxford (2017: 75-84) is parhuzamot huzott az autonémia és
az onszabalyozas kozott, melyek kozos nevezojeként a tanuld ’agens’
szerepét nevezi meg, amely az egyén hatderejére utal. Szerinte az
onszabalyozas alapja a kapacitas és a szandék, és mig az autondém
tanulds a feleldsségvallaldson nyugszik (Holec, 1981), az énszabdlyo-
zas ezen felill a tanulasra tortén6 rahatast és valtoztatast is tartal-
mazza. Ehhez azonban Oxford (2017) elengedhetetlennek létja a
stratégiaépitést.

Az 6nszabalyozo6 tanulési stratégiak fejlesztése szamos kutatd ér-
deklodését felkeltette. Maga az Onszabalyozas megjelent mar Vy-
gotsky (1978: 86) ’legkdzelebbi fejlédési zéna’ (zone of proximal de-
velopment) elméletében, mely szerint a gyermeknek az aktudlis és
potencidlis fejlodési szintje kozotti tavolsag lekiizdéséhez a felndttek
vagy képzettebb tarsak segitségére van sziiksége. A szerzd értelmezé-
sében ez abban az esetben valosul meg, ha a viselkedés onszabalyoza-
sanak bels6 miikodése 6nélléan kezdeményezett formaban toérténik.
Az 6nszabalyoz6 tanulasi viselkedés pedig fejleszthetd (Lewis és Vi-
alleton, 2011) és ezt a fejlédést gyakran eldsegithetik a tanar dltal
mitkodtetett pedagogiai folyamatok (Nagy és D. Molnér, 2017), mi-
vel a tanuldk csak bizonyos mértékig képesek onallo dontéshozatalra,
amely f6ként a stratégidk kivalasztasara iranyul (Murray, 2014).
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Az Onszabdlyozd tevékenységek kialakulasanal és fejlesztésénél
nem hagyhato figyelmen kiviil a tanulok motivalasa, mint énszabé-
lyozéasra hato tényez6 (Dornyei, 1998; Tseng és Schmitt, 2008; Csizér,
2012; Kormos és Csizér, 2014). Dornyei (1998: 18) leirdsaban a moti-
vacio6 olyan folyamat, melyben cselekvést kezdeményezo és fenntartod
mechanizmusok vannak és miikodnek egészen a kivant cél eléréséig.
Az utébbi gondolatot aldtdmasztja Tseng és Schmitt (2008) szdtanu-
lasi tevékenységek terén tett megfigyelése, mely szerint a motivacié
nem csupan kezdeti hajtéerd, hanem végigkoveti a teljes tanuldsi
ciklust. Ez a megéllapitds parhuzamba allithaté Zimmerman (2008)
korabban emlitett haromciklusi folyamatéval és Oxford (2017) néze-
tével az onszabdlyoz6 tanuldi viselkedésben megjeleno rahatéasrol és
valtoztatasrol, mely tevékenységek egyértelmiien folyamatos figyel-
met és motivaciot igényelnek. Kormos és Csizér (2014) szerint az
angol nyelvtanulas terén motivalé lehet maga az angol nyelv globali-
zalt volta, ugyanakkor a motivacié a tanuldi autonémidhoz kotheto
fogalom, mely két tényezonek kutatasukban kozvetitojeként jelent
meg az onszabalyozas. A szerzék korabbi vizsgalatanak eredményei
(Csizér, 2012; Kormos és Csizér, 2014) arra vildgitanak ra, hogy a
tanulék motivaciéja nincs egyenes aranyossagban az autoném és az
onszabalyozo6 tanuldsukkal, ami részben magyarazhaté a hazankban
dominalé frontalis tanitasi formaval. A motivacién til egy masik fon-
tos egyéni valtozo, az énhatékonysag is hatassal lehet az 6nszabalyo-
z6 tanulasi folyamatokra. Bandura (1982) szerint az énhatékonysag
nem mas, mint a sajat képességeink értékelése a tekintetben, hogy
mennyire tudjuk tevékenységeinket irdnyitani a kivant célok eléré-
séhez. Szerinte ez a tulajdonsag kihatéssal van a kitartasra és az
erofeszitésre, melyek elengedhetetlen komponensei az 6nszabalyozé
folyamatoknak is. A jelen tanulmany az énhatékonysagot a tana-
ri szempontbdl vizsgalja, vagyis ez a konstruktum a tanarok vélt
stratégiafejleszto képességei irant érdeklodik, mely aspektusrdl a ku-
tatasi szintereken kevés adat all rendelkezésre (Dellinger és mtsai.,
2008; Duffin és mtsai., 2012)
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1.2. A szotanulasi stratégiak és azok fejlesztése

Az idegennyelv-tanulas soran a székincsbévités fontossdgara mind
tanuldi, mind pedagogiai és kutatéi szempontbol kiemelt figyelem
irdnyul. Folse (2011) meglatasaban ez a nyelvtanulds legfontosabb
eleme, amit azzal indokol, hogy nagyobb mértékben rekeszti meg a
kommunikéciot a szavak ismeretének hianya, mint példaul a nyelv-
tani tudds elmaradédsa. A nyelv alapveto épitékockainak, azaz a
szavaknak és kifejezéseknek (Ghazal, 2007) az elsajatitasa torténhet
véletlen és implicit médon, de torekedhetiink azok szandékos és exp-
licit megtanulasara is (Déczi és Kormos, 2016). A tanulési stratégi-
ak tekintetében a jelen tanulmany témaéaja kozelebb all a két utobbi
megkozelitéshez, vagyis a tanéran kiviili, egyén altal szabalyozott
tudatos szotanulas fejlesztéséhez.

A szotanulasi stratégidk teriiletén az egyik legismertebb rendszer
Schmitt (1997) taxonémidja, amely Oxford (1990) éltaldnos straté-
gidkra vonatkozo rendszertanéat veszi alapul, és épit miikodo koncep-
ciét a szavak megtanulasara. Ennek értelmében a ’szocidlis’, ‘'memo-
ria’, ’kognitiv’ és 'metakognitiv’ stratégiakat egy kategériaba sorol-
va Schmitt (1997: 206-208) ’konszolidéacids’ stratégidknak nevezte.
nevezett ‘determindciés’ stratégiaval, mely az 0j informécié meglévé
tudasunkba helyezését jelenti, és a ’szocidlis’ stratégiaval, melynek
ebben a kategériaban val6 1jboli megjelenését azzal indokolva, hogy
a tanulok a felfedezési fazisban nagyobb tudastak segitségét veszik
igénybe ismereteik kiterjesztéséhez. Ebben a folyamatban a tanar-
nak lathatéan nagy szerepe van, mivel a tanulok gyakran 6t tekintik
elérhet6 forrasnak.

A szétanulas sikerességéhez hozzajarulhat a szdjegyzetelési stra-
tégidk alkalmazdsa (Schmitt és Schmitt, 1995). Mig kevesebb ku-
tatas foglalkozik ezekkel a stratégiakkal, mint a szétanulasi tevé-
kenységekkel, milyenségiikrol és hatékonysagukrol rendelkezésre all
néhany hasznos adat. Schmitt és Schmitt (1995) javaslatai kozott
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szerepel a dinamikus jegyzetfiizet mozgathatd lapok hasznalataval, a
szavak csoportositdsa a konnyebb megtanulhatosag érdekében, vagy
a forditds és szinonimék alkalmazasa a gyors ismétléshez. Sanao-
ui (1995) tanuldi visszajelzésekbdl gyiijtott adatai kozott jelen volt
a forditas vagy szinonima tarsitasa, de voltak, akik a tananyagban
val6 aldhuzassal jelolték az 0j szavakat, vagy érdekes és kiilonleges
informacio lejegyzetelésével igyekeztek elGsegiteni azok megtanulé-
sat. Kojic-Sabo és Lightbown (1999) megfigyelései megerdsitették
Sanaoui (1995) kutatdsdnak azon kovetkeztetéseit, melyek szerint a
jegyzetelési stratégidk tudatos alkalmazasa pozitiv hatassal van a
szotanulas kimenetelére.

Mig a szotanulasi stratégidk alkalmazasarol tobb kutatéds is ké-
sziilt, a nyelvtanarok stratégiafejlesztési torekvései a szakirodalom-
ban inkdbb érintélegesen és a pedagodgiai kitekintések viszonylatai-
ban jelennek meg. Tseng és mtsai. (2006) ismert kérdéiv-érvényesitési
tanulmanya hat dnszabélyozé stratégiat (igynevezett "kontroll’-okat)
tartalmazé skalan mérte angol nyelvtanulok onszabalyozé szétanu-
lasat. Amellett, hogy sikeresen validaltak kutatasi eszkoziiket, azt
talaltak, hogy a tanulasi stratégiak nagyobb mértékben milnak a
tanulok fejlodésre vald torekvésén, mint a modszerek valtozatos al-
kalmazasan. Ugyanakkor a szerzok hozzateszik, hogy stratégiafej-
lesztés kétségteleniil dontd szerepet jatszik a tanuldk nyelvtanuldsé-
nak kimenetelében. Tanaka (2017) japan kozépiskolai angoltanulok
korében a motivacio és az dnszabalyozas pozitiv hatasat figyelte meg
a résztvevok szokincsbovitésére vonatkozoan. Emellett a tanulok ré-
vilagitottak az élvezetes tanulasi kornyezet meglétének fontossagara,
azon beliil pedig a stratégidkat tdmogatd tanuldsi kornyezet kialaki-
tasara is.

A szétanulds és annak oOnszabalyozd tanulasban megjelené fo-
lyamatair6l megallapithaté, hogy a nyelvtanulds alapjait képezik és
a tanulok tevékenységei mellett a tanarok pedagogiai torekvései is
kulcsfontossagu szerepet jatszanak benniikk. Mig a témaban felle-
hetok kutatasok a tanuléi szempont megismerésére, az eredmények
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értelmezése pedig szamos esetben pedagogiai implikacidkat hordoz,
kevés adat érheto el arrdl, hogy a tanarok nézépontjabol milyen té-
nyezok befolyasoljak az onszabalyozo széotanulédsi stratégiak tandrai
fejlesztését. Az itt bemutatott tanulmany ennek a kutatési résnek
kitoltésére iranyuld kezdeményezés egy olyan kutatési eszkoz kifej-
lesztésével, mely véalaszt tud adni néhény, tanari oldalrél kevésbé
feltérképezett kérdésre. Aktualitasat tovabba az is igazolja, hogy a
Covid19-vilagjarvany alatt 2020 tavaszan bevezetett veszélyhelyzeti
tavolléti oktatas idejében késziilt és a kutatasi eszkoz erre a kon-
textusra fokuszalt. A kialakult helyzet egyértelmiien ravilagitott a
tandran kivili tanulas 6nszabalyozasanak fontossagara és ezeknek a
folyamatoknak a fejlesztésére iranyuld pedagogiai munka sziikséges-
ségére.

1.3. A kutatas kérdései

A fentiek fényében a tanulmany a koévetkezé kérdésekre kereste a
valaszt a Covid19-vilagjarvany alatt 2020 tavaszan bevezetett ve-
szélyhelyzeti tavolléti oktatas kontextusaban:

1. Milyen mértékben fejlesztik a magyarorszagi kozépiskolai an-
goltanarok a tanuldik 6nszabalyozé szétanulési és szdjegyzete-
lési stratégiait?

2. Milyen mértékben kisérik figyelemmel a magyarorszagi kozép-
iskolai angoltanarok a tanul6ik onszabalyozo szétanulasi és szo-
jegyzetelési tevékenységeit?

3. Milyen képzeti vagy valés tényezok befolyasoljak a magyaror-
szagi kozépiskolai angoltanarok onszabalyozo szétanulasi stra-
tégiafejleszto pedagogiai tevékenységeit?

4. Osszefiiggnek a magyarorszagi kozépiskolai angoltanirok on-
szabalyoz6 szotanulasi és szojegyzetelési stratégiafejlesztésre
irdanyul6d pedagbgiai torekvései a demografiai és foldrajzi hat-
térrel, illetve tanitasi tapasztalattal?
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2. Modszertan

A tanulmany elsodleges célja a kutatasi eszkoz érvényesitése volt,
és 45 magyarorszagi kozépiskolai angoltanart (a tovabbiakban: ta-
narok) ért el, hdlabda-mintavétel alkalmazasaval, vagyis az altalam
elérhet6 kollégak valaszadasat kovetoen tovabbi kollégaik bevonasa-
val (Dornyei, 2007). Az akkor érvényben 1év6 tévolléti oktatds alatti
adatgytlijtés miatt az online oktatasban aktivan részt vevo kollégak
valaszaira szamitottam, ezért a kérdoiv egy erre kérdezo szlirokérdés-
sel indult, és nemleges valasz esetén véget ért. Ennek eredményekép-
pen 44 tavolléti oktatdsban dolgozé tanar valaszai keriiltek elemzés-
re. A 90%-os néi és 10%-os férfi részvétellel nemi eloszldsuk tikrozi
a magyarorszagi viszonyokat (Oveges és Csizér, 2018); életkoruk pe-
dig 26-62 éves korig terjedd, szélesnek mondhato skalan jelent meg,
42,27-es kozépatlaggal. Legtobben (N = 41) gimnéziumi és szakgim-
naziumi képzésben oktatnak, végzettségiiket tekintve ugyanennyien
kertiltek foiskolai vagy egyetemi képzéssel a tanari palyara, tovabba
ennek a részmintanak 54,5%-a (N = 22) tanari mesterszakos végzett-
séggel vagy akar pedagogiai szakvizsgaval is rendelkezik. Végzettsé-
glik megszerzésének éve az életkorhoz hasonléan széles spektrumon
jelent meg (1985-2020; N = 42, 2 hidnyz6 adattal) és ehhez igazodik
a tanitasban eltoltott éveik 1-t0l 40-ig terjedd szama egy elfogadhaté
kozépatlaggal (N = 44, M = 15,88). A regiondlis eloszlas 72,7%-os
févarosi és 27,3%-os vidéki részvételt eredményezett.

A kutatasi eszkoz a Google Forms internetes tirlapkészito feliile-
ten létrehozott kérdoiv volt, és a részt vevo tanarok digitdlis okta-
tasban torténo szotanulasi stratégiafejleszto tevékenységeit vizsgalta,
magyar nyelven. A kontextusban valé aktiv részvételrdl szold sziiro-
kérdés utén, igenl6 valasz esetén a leird statisztikai adatok gytijtése
kovetkezett a digitalis oktatasuk formairél, majd hét téma mentén
osszeallitott 31 darab o6tpontos Likert-skala tipusa kérdés tarta fel a
tanarok pedagogiai torekvéseit az o6nszabalyoz6 szotanulas és a szo-
jegyzetelés online tandrai fejlesztésére, illetve a tandran kivil zajlo
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onszabalyozo szétanulasi tevékenységek és a szojegyzetelési straté-
gidk figyelemmel kisérésére (monitorozas). A témdk a kovetkezbk
voltak:

o Onszabalyozé szotanulassal kapcsolatos kognitiv attitiidok
(KOGN_ATT)

o vélt lehetOségek az Onszabalyozo szétanulds fejlesztésére
(VELT_LEH)

o észlelt énhatékonysag az Onszabalyozé szotanulas fejlesztésére
(ENH)

« Onszabalyozé szotanulés fejlesztése (SZTF)
o széjegyzetelési stratégidk fejlesztése (SZJF)
 Onszabdlyozé szétanuldsi stratégiak monitorozasa (SZTM)

« szOjegyzetelési stratégiak monitorozasa (SZJM)

Az tlirlap utolso6 oldala pedig demografiai adatokra iranyult. A ki-
toltés a kognitiv kérddivtesztelésbol kapott visszajelzés alapjan 10-15
percet vett igénybe. A valaszaddk onkéntesen vettek részt a kuta-
tasban, és anonimitasuk megdrzését biztositottam a kutatas teljes
folyamata soran.

Az adatok rogzitése és elemzése az SPSS for Windows 22.0 verzio-
szamu statisztikai program segitségével valosult meg. Az adatelem-
zés Cronbach-alfa megbizhatosagi mutatok ellendrzése és dimenzio-
redukcids fékomponens elemzés utan a kutatasi kérdések megvalaszo-
lasahoz sziikséges demografiai, leiré statisztikai, regresszidszamitési
és egyutas ANOVA elemzések értelmezésével tortént.

3. Eredmények

Az elemzési eljaras elso 1épése a kérdéiv megbizhatosaganak ellendr-
zése volt. A Cronbach-alfa mutatok 6t konstruktum esetében meg-
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haladtdk a miniméalisan elvdrhaté 0,6-os értéket (Oveges és Csizér,
2018), két skala (KOGN_ATT és VELT LEH) azonban nem bi-
zonyult megbizhatonak. Tovabbi dimenzié-redukcios fokomponens
elemzéssel kideriilt, hogy a két konstruktum elemei egyiittes vizsga-
lattal harom dimenziot alkottak, melyek egyike magas megbizhatosé-
gi értékével (= 0,705) részt vehetett az elemzésben. Az Gj dimenzié
elemeinek attekintése soran kidertlt, hogy ezek az allitasok voltak a
tanarok altal vélt stratégiafejlesztési lehetdségeket ténylegesen mérd
kérdések, igy a konstruktum elnevezése az eredetileg masodik téma
neve maradt (VELT LEH). Végeredményképpen egy hat témén ala-
puld, 27 kérdést tartalmazéd kérdéiv sziiletett (1d. Melléklet), mely
megbizhat6sagi mutatoi alapjan alkalmas nagymintas kutatésra (1d.
1. tablazat).

Konstruktum Cronbach-a  Atlag és széras

VELT LEH 0,705 4,27+ 0,65
ENH 0,871 3,82 40,87
SZTF 0,869 3,48 + 0,96
SZJF 0,702 3,38 +0,77
SZTM 0,675 3,344+0,77
SZIM 0,802 2,63+ 1,03

1. tablazat. A kérdoiv dimenzidinak megbizhatésaga

Az els6é és masodik kutatasi kérdés a szotanuldsi és szdjegyze-
telési stratégidk fejlesztésének, illetve azok monitorozasanak mér-
tékére iranyult. Megvalaszolasukhoz el6szor a fejleszté és monito-
roz6 konstruktumok (SZTF, SZJF, SZTM, és SZJM) leir6 statisz-
tikai adatait vizsgaltam, melyek mindegyike meghaladja az 6tpon-
tos Likert-skala kozépértékét (1d. 1. tabldzat). Az eredmények
alapjan elmondhatd, hogy az érintett stratégiak fejlesztése és fi-
gyelemmel kovetése mar jelen van a tanitasi gyakorlatokban. A
legnagyobb mértékben a szétanulasi stratégidk fejlesztése torténik
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(3,48 £ 0,96), melyet a szdjegyzetelési stratégidk fejlesztése kovet
(3,38 £ 0,77). Hasonlé6 mértékben monitorozzék a tanarok a ta-
nulék szétanuldsi stratégiaalkalmazéasat (3,34 +0,77), a széjegyze-
telés figyelemmel kisérése azonban mar jelentésen alacsonyabb ér-
téket mutatott (2,63 + 1,03). A skéldk kozotti sorrendet paros
t-proba eredményei is megerositik: szignifikins médon nagyobb a
szojegyzetelési stratégia fejlesztésének mértéke annak monitorozasa-
nal (t = 6,661,p < 0,001) és hasonloképpen, de valamelyest kisebb
mértékben megelozi a szétanuldsi stratégiahasznalat figyelemmel ki-
sérését is (t = 4,337, p < 0,001). Tovabba szignifikdnsan mutatkozik
a szotanuldsi stratégiafejlesztés elonye a szojegyzetelés ellenérzésével
szemben is (t = 4,709,p < 0,001).

A kutatés célkdzonségének onszabalyozd szétanulasi és szdjegyze-
telési stratégiafejlesztésre iranyuld pedagdgiai torekvéseit befolyasold
tényezoket a harmadik kutatasi kérdés vizsgalta, mely megvalaszo-
lasara regresszioszamitasok késziiltek. Eloszor a kognitiv hatasok-
ra voltam kivéancsi (VELT LEH és ENH hatédsai a SZTF és SZJF
konstruktumokra), melynek vizsgdlatanal az mutatkozott, hogy a
tanarok észlelt énhatékonysaga az a fiiggetlen valtozo, mely mindkét
stratégiafejleszto konstruktumra szignifikansan hat: erésen az 6nsza-
balyozé szétanulds fejlesztésére (3 = 0,786,r% = 0,692,p < 0,001)
és kozepesen erésen a széjegyzetelés fejlesztésére (8 = 0,528, 1% =
0,260, p = 0,002). Ennek fényében elmondhato, hogy a stratégiafej-
lesztés egyéni feltétele a tanarok azzal kapcsolatos hite, hogy mennyi-
re képesek fejleszteni a tanuldk tanéran kiviili szétanulasi és szojegy-
zetelési stratégiait.

Ezt kovetoen tovabbi linearis regresszidelemzéseket végeztem an-
nak feltérképezésére, hogy milyen egyéb valtozok befolyasoljak a két
stratégiafejleszt6 valtozot (SZTF és SZJF). Az eredmények azt mu-
tattak, hogy mind a szétanulasi stratégia, mind pedig a szdjegyze-
telési stratégia fejlesztésére azok monitorozd tevékenységei hatnak;
vagyis az Onszabdalyozé szotanulas fejlesztésére (SZTF) szignifikan-
san annak figyelemmel kévetése (SZTM) van erds befolyasolé hatés-
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sal (8= 0,739,172 = 0,675, p < 0,001), mig a széjegyzetelés fejleszté-
sére (SZJF) annak monitorozasa (SZJM) hat szintén erés mértékben
(B = 0,608, = 0,562,p < 0,001). Ezekbdl az eredményekbdl az
kovetkeztethetd, hogy (1) a tandrok énhatékonysiga alapvetd pre-
diktora a stratégiafejlesztésnek és (2) azok a tanarok, akik figyelmet
szentelnek a tanuldék tanoéran kiviili szétanuldsi tevékenységeire és

szojegyzetelési stratégidira, nagyobb mértékben fejlesztik azokat (1d.
1. dbra).

Onszabalyoz6 szétanulasi Szojegyzetelési stratégiak
stratégiak fejlesztése fejlesztése

R=0,786 3=0,528
p<0,001 p=0,002

R=0,739 = . " R=0,608
p<0,001 Enhatékonysag P<0,001

Onszabalyoz6 szétanulasi Sz0jegyzetelési stratégiak
stratégidk monitorozasa monitorozasa

1. abra. A regresszidszamitasok eredményei

A negyedik kutatasi kérdés arra vonatkozott, hogy vannak-e 6ssze-
fliggések a tanarok demografiai és foldrajzi hattere és a tanuldik on-
szabalyozé szétanulasi, illetve szdjegyzetelési stratégiainak fejlesz-
tése kozott. Ennek felderitésében egyutas ANOVA varianciaelemzés
segithet, mellyel els6 lépésben csoportok atlagai kozotti eltérést vizs-
galhatunk, majd sziikség esetén tovabbi elemzésekkel kiderithetjiik,
mely csoportok esetében mutatkozik eltérés (IBM, n é). A kutata-
somban a vizsgalt fiiggd valtozok az onszabalyozd szétanulasi stra-
tégiafejlesztés és a szojegyzetelési stratégiafejlesztés konstruktumai
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voltak, a fliiggetlen valtozok pedig a demografiai adatokra kérdezo
konstruktumok, vagyis a valaszaddk neme, életkora, végzettsége, ta-
nitasban eltoltott ideje, illetve az iskolak tipusa és régié szerinti el-
helyezkedése. Az eredmények egyetlen fliggetlen valtozd esetében
sem mutattak szignifikdns Osszefiiggéseket, igy elmondhaté, hogy a
mintam esetében ezek a tényezok nem befolyasoljak a két stratégia-
fejleszto tevékenységre irdanyuld torekvéseket. Természetesen ezek
az eredmények nem iranymutatoak, mivel a jelentos Osszefiiggések
statisztikai hianya lehet a kis minta kévetkezménye; a kérdés tényle-
ges megvalaszolasdhoz nagyobb minta, illetve azon beliil demografiai
sokszintiség sziikséges.

4. Kovetkeztetések

A jelen tanulmény a magyarorszagi kozépiskolai angoltanarok ta-
nul6ik 6nszabdlyozd szétanuldsi és szojegyzetelési stratégiainak fej-
lesztésére iranyulé pedagdgiai torekvéseit vizsgalta. A téma felde-
ritésére egy kérdoivet készitettem, melynek érvényesitése a kutatéas
egyik 6 célja volt. Emellett arra is kivancsi voltam, hogy a kapott
eredményekbdl leolvashatok-e pedagdgiai szempontbol hasznos ered-
mények a kutatasi eszkoz kifejlesztésének ezen fazisaban. Elsodleges
torekvésem, a kérdoiv validalasa sikeresnek mondhaté: a kezdetben
eléiranyzott hét konstruktum ugyan hat megbizhatd témara redu-
kalédott, azok Cronbach- értékei azonban megfeleléek (Dornyei és
Csizér, 2012) ahhoz, hogy a kérdéiv nagyobb mintén is alkalmaz-
hato legyen. Tovabbéd a tanulmany szamos olyan adattal szolgal,
melyek irdnymutatdak lehetnek a tanuldk stratégiafejlesztésének ta-
nari kozremiikodésére, de alapot adhatnak tovabbi kutatasokhoz is.

Az eredmények kozott fény deriilt arra, hogy a tanarok étpontos
Likert-skalan kozépértéknél magasabb mértékben végzik a két vizs-
galt stratégia fejlesztését, de mivel az 6nszabalyozo tanulas kezdemé-
nyezGje gyakran maga a tanar (Nagy és D. Molnar, 2017), ezeknek
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a tevékenységeknek az erositésére mindenképp sziikség van. A stra-
tégiak alkalmazasanak figyelemmel kévetését a tanarok mar keve-
sebb mértékben teszik és foként a szdjegyzetelés monitorozasa marad
el. Ugyanakkor a regressziéelemzések eredménye arra is ramutatott,
hogy az o6nszabalyoz6 szétanulas fejlesztésére annak monitorozasa
hat és hasonléképpen a szbdjegyzetelés fejlesztésére hatdssal van an-
nak figyelemmel kovetése, ezért ez utobbi pedagogiai tevékenységre
jobban kell fokuszalni ahhoz, hogy a tanuldk sikeresen elsajatithassak
a célszavakat (Schmitt és Schmitt, 1995; Kojic-Sabo és Lightbown,
1999). Ennek és a fent emlitett szojegyzetelési stratégiafejlesztésrol
kapott eredménynek fényében érdemes a tanarok monitorozé tevé-
kenységeit erdsiteni a pedagogiai tovabbképzésekben mindkét stra-
tégia (6nszabdalyozé szotanuldsi és szdjegyzetelési) esetében, f6ként a
Covid19-vilagjarvany miatti tavolléti oktatas kovetkeztében alakuld
1j tanitasi formak sikeres integraciéjanak részeként.

Tanulmanyom egy masik nagyon fontos kdvetkeztetést eredmé-
nyezett: egy &altaldnosan kevésbé vizsgalt téma (Duffin és mtsai.,
2012; Dellinger és mtsai., 2008), az észlelt énhatékonysag bizonyult
annak a kognitiv tényezonek, mely befolyasolja mind az 6nszabé-
lyoz6 szotanulasi, mind pedig a szojegyzetelési stratégiak tandrai
fejlesztését. Ennek értelmében azok a tanarok, akik gy érzik, hogy
képesek a stratégiafejlesztésre, nagyobb mértékben is teszik azt; ez
pedig azt irdnyozza el6, hogy a tanarok stratégiafejlesztési tudasa-
nak és technikainak szélesitése hatékonyan jarulna hozza a tanuldk
szotanulasi folyamatainak javitasahoz. Ez kiilonosen fontos az tjon-
nan tapasztalt online oktatds szempontjabdl, melyben egy pandémia
alatt késziilt, altalanos tanitési tapasztalatokra vonatkoztatott fel-
mérés alapjan (Kérddi és mtsai., 2020) a tandrok mérsékelt énhaté-
konysaggal birnak.

A demografiai és foldrajzi kiilonbségek stratégiafejlesztéssel vald
osszefliggésének hianya tobb szempontbodl értékelhetd adat. Minden-
képpen pozitivnak mondhaté az, hogy régié és iskolatipusok szerinti
eltérés nem mutatkozott; vagyis az onszabalyoz6 szétanulasi straté-
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giafejlesztés nem fligg attol, hogy helyileg hol és milyen tipusu intéz-
ményben torténik az oktatas. Ugyanakkor korosztdly és a tanitas-
ban eltoltott évek szama sem von magaval tobb stratégiafejlesztést,
vagyis a tapasztalatszerzés nem jar nagyobb mértékii pedagogiai te-
vékenységgel a témaban. Fz a megfigyelésem szintén arra mutat
ra, hogy nem csupan a pedagdgusképzésben, de a tovabbképzési fa-
zisokban is sziikség lenne az Onszabalyozé tanulast fejleszto tanari
tevékenységekre nagyobb figyelmet forditani.

Tanulmanyom mindamellett, hogy eléoremutaté eredményeket ho-
zott a tanarok Onszabalyozé szétanulast fejleszté pedagodgiai torek-
véseinek terén, szamos korlattal bir. A legjelentosebb korlatnak a kis
minta mondhato, mely nem teszi lehetévé pontos kévetkeztetések le-
vonasat. A kutatds tovabbi limitacidja a specialis helyzetben torténo
adatfelvétel, mivel az oktatas valtozasaval és a személyes részvételi
tanitasi forma helyrealltaval talan mas adatokat kaphatnank. A jové
tanitasi megkozelitései bizonyara meritenek az ebben az idészakban
szerzett tapasztalatokbol, az pedig mindenképpen elorelathato, hogy
az otthontanulas tapasztalatai kdvetkeztében a tanulok onszabalyo-
z6 tevékenységeire nagyobb figyelem héarulhat. Az itt bemutatott
eszkoz miikodo skalai hasznosak lehetnek a teriilet szélesebb kort és
pontosabb feltarasahoz, illetve pontosabb kovetkeztetések és peda-
gbgiai irdnymutatasok megtételéhez.

Koszonetnyilvanitas

Készoénettel tartozom témavezetémnek, dr. Oveges Enikének ttmu-
tatasaért és tamogatasaért, tovabba dr. Csizér Katanak a tanulmany
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Melléklet

Az érvényesitett kérdéiv témai és elemei:

Vélt lehetéségek az dnszabélyozd szétanulds fejlesztésére (o =
0,705)

— Szerintem nem lehet az online angoltanitasban fejleszteni
a tanulok oran kiviili tanulasi stratégiait.

— Vannak lehetdségeim az online tanitasban arra, hogy 6ran
kiviil alkalmazhaté szotanulasi stratégidkat mutassak be.

— Tapasztalataim szerint az online angolérakba idében nem
fér bele a tanoran kiviili szotanulas fejlesztése.

— Megitélésem szerint az online tanérdan bemutatott széta-
nulasi stratégidk el6segitik a tanuldk tanéran kiviili szo-
tanuldsanak hatékonsagat.
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Eszlelt énhatékonysdg az 6nszabalyozd szétanuldsi stratégisk
fejlesztésére (o = 0,871)

— Az online angoltanitasban képes vagyok fejleszteni az an-
goltanuléim tanoran kiviili szétanulasi stratégiait.

— Az online tanitas soran képes vagyok olyan szétanulasi
stratégiakat mutatni, melyek 6sztonzik a tanuldkat a stra-
tégiak valtozatos hasznalatara az oran kiviil is.

— Az online 6ran kivil nem tudom befolydsolni az angolta-
nuléim tanéran kiviili szétanulasi tevékenységeit.

— Nincsenek moédszertani eszkozeim a tanéran kivili szota-
nulas fejlesztésére az online angoltanitas soran.

— Az online tanitas soran tudok olyan sajat szétanulasi pél-
dat mutatni a tanuléimnak, mely 6sztonzi 6ket a hatékony
otthoni szoétanuldsra.

Onszabélyozé szétanulas fejlesztése (o = 0, 869)

— Az online angoltanitas folyaman mutatok olyan szétanu-
lasi stratégiakat, melyeket a tanuldk az éran kivil is tud-
nak hasznélni.

— Az online angoltanitasban valtozatos szétanuldsi straté-
gidkat alkalmazok az oran kiviili tanulas fejlesztése érde-
kében.

— Az angoloran kiviili szotanulasi feladathoz stratégiat is
szoktam tarsitani a tanuléimnak.

— Azért haszndlok az online tanitas soran kiilonboz6 széta-
nulasi stratégidkat, hogy a tanuléknak mutathassak stra-
tégiakat az oran kiviili tanulashoz.

Szbjegyzetelési stratégiak fejlesztése (o = 0, 702)
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— Az online tanitas folyaman rendszeresen mutatok szdjegy-
zetelési stratégidkat az angoltanul6imnak.

— A szotanulds hatékonysdga érdekében az online tanitas
soran megtanitok szojegyzetelési stratégiakat is az angol-
tanuléimnak.

— Az online angoltanitasban felhivom a tanuléim figyelmét
arra, hogy a szavakat kiillonb6z6 médon jegyzetelhetik le.

— Szerintem nem szamit, hogy a tanuldék hogyan jegyzetelik
le az 4j angol szavakat.

— Szerintem az online tanitas soran nem lehet fejleszteni a

tanulok szojegyzetelési stratégiait.
Onszabélyozé szétanuldsi stratégidk monitorozasa (a = 0, 675)
— Az online tanitas folyaman rendszeresen kérek visszajel-
zést az angoltanul6imtol a tanéran kiviili szotanulasukrol.

— Az online tanitas soran a tanuldi visszajelzésekben a tan-
oran kiviili szétanulasi szokésaikrol is érdeklodok.

— Figyelemmel kisérem az online tanitas soran az angolta-
nuléim tanéran kiviili szétanulasi tevékenységeit.

— Nem ismerem az angoltanuléim tanéran kiviili szétanulasi
szokasait.
o Szbjegyzetelési stratégidk monitorozasa (a = 0, 802)
— Az online tanitasban figyelemmel kisérem az angoltanu-
16im szdjegyzetelési tevékenységeit.

— Az online tanitas soran meg szoktam kérdezni az angol-
tanul6imtol, hogy hogyan jegyzetelik le az 1 szavakat.

— Az online tanitasom sordan idonként valamilyen formaban
megnézem, hogy hogyan jegyzetelik le a tanuléim a sza-
vakat.
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— Az online tanitds soran nem nézem meg, hogyan jegyze-
telik le a tanuldk az j angol szavakat.
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Abstract: To bridge the gap between education policies and
teaching practices and based on Spolsky’s (2004) framework
of language education, this research aims to look at teachers’
knowledge about English language policies, as well as their
perceptions and dispositions toward English education cur-
ricula, approaches, and the future of TEFL in the Republic of
Tunisia. As this is a qualitative investigation, a group of 12
Tunisian English language teachers working in Tunisian pub-
lic schools were interviewed online. The analysis of the results
is based on the interpretivism research paradigm as data was
thematically coded and interpreted. Conclusions were drawn
upon the analysis of the transcripts’ emerging themes. Al-
though the findings showed a striking misunderstanding of
the notion of language policy, there is an interesting and en-
riching difference in the perception of the official curriculum,
TEFL approaches, and planning strategies employed by the
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teachers. The results suggest that, for an effective and suc-
cessful learning environment, it should be up to the teachers
to decide whether to strictly follow official documents or to
strategically plan what is suitable and productive for their
students. The relevance of this study lies in the fact that
such research has not been carried out in the Tunisian con-
text, unlike internationally.

1 Introduction

Contributing to the betterment of education starts with looking at
the policies governing the educational system and the perceptions of
major educational stakeholders involved (Peldaez and Usma, 2017).
In the Tunisian context, “Tunisian educational policy makers are
aware of the necessity to cope with the demands of today’s world”
and of the fact that Tunisian schools should play an important “role
in coping with these changes ... through the promotion of learning
foreign languages” (Abid, 2013: 26). “English is exclusively taught in
the classroom” as a foreign language, and therefore “it has been given
importance by educational policy makers” (Abid, 2013: 27). Taking
into consideration the status of the language in the country and its
governing policies, teaching English as a Foreign Language (EFL)
in the Republic of Tunisia seems an extremely challenging task. It
is therefore imperative to investigate the present EFL scenario “for
the pursuit of excellence in English language teaching and learning
practices” (Liton, 2013: 20).

In the context of achieving quality education and to bridge the
gap between theories and practices in English language education,
several studies engaging teachers of EFL in different contexts have
been conducted. Teachers, as major stakeholders in the educational
process, are the direct implementers and practitioners of the existing
curricula and official program in each country. They are the front-
line soldiers of education and the “people of action” (Medgyes, 2017:
2).
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Among these studies, Kikuchi and Browne (2009) tested the influ-
ence of English education policies on language pedagogy in Japanese
junior and senior schools. The study demonstrated that there is
a complicated gap between what is stated in the Japanese educa-
tional policies and the actual teaching practices within their schools
(Kikuchi and Browne, 2009). This gap is relatively generalizable
over various international contexts.

Fallon and Rublik (2012) looked at teachers’ views of language
education policies and their influence in the Canadian context. They
explained that schools and language teachers are in constant struggle
to achieve the intent of these policies and to rigidly follow the foreign
language learning curriculum (Fallon and Rublik, 2012). Though it
was positively welcomed, introducing compulsory English as a Sec-
ond Language (ESL) educational policy in primary Canadian schools
was faced with several challenges, according to ESL teachers and ed-
ucators as it was difficult to address the needs of their students and
reach their objectives (Fallon and Rublik, 2012).

Hélot and Young (2005) analyzed foreign language educational
policies and practices in French schools. Several projects, including
the Didenheim project, were implemented in French primary schools
to encourage and raise awareness about linguistic diversity, bilin-
gualism, and multilingualism in different regions of the country as a
shift from the monolingual nature of education (Hélot and Young,
2005). The project helped in changing learners’ attitudes regarding
learning foreign languages and empowered foreign language educa-
tion. It is also considered handy for teachers to adopt this model
of language awareness and this linguistic diversity approach as a
pedagogical solution for future language classes (Hélot and Young,
2005).

Kolano and King (2015) explored teachers’ perceived beliefs about
English language learners in the United States of America. The di-
versity of students and immigrants’ backgrounds in the US schools
and universities urges for the need for modifying and adapting the
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English language courses to better accommodate for this multicul-
turalism (Kolano and King, 2015). Teachers of English as a foreign
language to newcomers in the US expressed that they need spe-
cialized programs for better and effective results (Kolano and King,
2015). For teachers to be fully trained, the researchers made a sug-
gestion that a new course about the perceived beliefs about learners
of English from a multicultural perspective to be added to teacher
education curriculum (Kolano and King, 2015). This course is one
of many that researchers ought to consider in engaging teachers of
English language to professionally develop.

Lanvers (2011: 63) answered the question “Is English the ele-
phant in the room?” in an analysis of language education policy in
England. In this study, the researcher explored the various poli-
cies and strategies that the United Kingdom had been implementing
since 2000. The concluding notes explain the fact that the UK is
poorly performing, in comparison with other European Union coun-
tries, when it comes to inciting and encouraging students to learn
foreign languages, in the context of global English (Lanvers, 2011).
The current practices and measures taken by the government and
ministry of education to promote foreign language learning lack ef-
ficiency and coherence, which calls for the intervention, assistance,
and collaboration of teachers as major stakeholders (Lanvers, 2011).

In the Arab world, Barnawi and Al-hawsawi (2017) studied the
challenges facing English education policy in the Kingdom of Saudi
Arabia. Although the actual educational policies are primarily driven
by the forces of global changes, there is still a need for an efficient and
effective implementation strategy (Barnawi and Al-hawsawi, 2017).
For a successful planification and application of the new strategies,
intellectuals and language teachers have been called to cooperate and
collaborate in designing new language education programs. With the
aim of internationalization of education, English language education
policies have been ratified and amended to meet the expectations and
to promote for mass literacy in English (Barnawi and Al-hawsawi,
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2017). English language teachers in Saudi Arabia ought to mas-
ter the pre-existing knowledge about language pedagogies and learn
about the recent and newest aspects of teaching foreign languages
(Barnawi and Al-hawsawi, 2017). The situation of English language
education also calls for an alternative to the top-down approach uti-
lized by English language teachers (Barnawi and Al-hawsawi, 2017).

Amara (2003) investigated foreign language education policies
development in Palestine. The latest curriculum shows that there is
an international orientation in these policies and a major importance
is given to foreign language education. However, the commitment to
foreign language learning and teaching, teachers in Palestine assert
that there are still considerable problems which will need effort, time,
and financial budgeting (Amara, 2003). Ghaith and Shaaban (1999)
looked at Lebanese teachers’ perceptions of teaching challenges and
professional development. The researchers took into consideration
various factors in analyzing the interrelationship and interconnect-
edness between the teachers’ perceptions about their teaching con-
cerns and their gender, grade level taught, and experience (Ghaith
and Shaaban, 1999). The study reveals that teaches are the primary
source of change in an educational setting (Ghaith and Shaaban,
1999). Their personal and professional efficacies also play a role in
the successful implementation of educational innovation (Ghaith and
Shaaban, 1999). The development of professional foreign language
teachers is the key toward increasing teachers’ sense of efficacy and
contribution to the learning process (Ghaith and Shaaban, 1999).
English language teachers’ education and trainings should not be
restricted to contextual knowledge and pedagogical skills, but also
to train teachers to deal with and overcome the effects of teaching
concerns and to empower them throughout their career (Ghaith and
Shaaban, 1999). In another conext, Errihani (2017) depicted the gap
between English education policies and practices in the Morrocan
context. The study reveals that there is a shift from the emphasis
on French as a first foreign language to English (Errihani, 2017).
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Nonetheless, what governmental and constitutional policies are sug-
gesting are different from what is in actual practice within schools.
This rivalry between the two foreign languages in education is has
been ongoing for decades, which is not so different from the Tunisian
context (Errihani, 2017).

Tunisia considers English to be a third language (Boukadi, 2013).
Therefore, English as a subject of study has not been given attention
compared to the first and second languages; respectively Arabic and
French. To better understand the situation of English education in
the Tunisian context, it is important to mention that there have been
no major changes introduced recently, even with English a compul-
sory subject (Derbel, 2001). The English curriculum and official pro-
grams, currently in use, have not been revised, modified or changed
since 2006 (Mokhtari, 2017). Only minor changes have been imple-
mented regarding teachers’ guidebooks and students’ workbooks in
the different levels from primary (1% to 62 grade), preparatory (7"
to 9% grade) and high or secondary schools (1% to 4*® grade).

In this research, I adapted Spolsky’s (2004) framework of re-
searching foreign languages education as it provides a methodologi-
cal basis for this paper in order to explore qualitatively the proposed
elements in his model; 1) language practices 2) language beliefs and
ideology 3) language planning or management among EFL teach-
ers. Hence, this exploratory study aims to evaluate qualitatively
and holistically the current situation of English education in Tunisia
from the perspective of teachers of English. When setting the main
objectives of this research, I intended to discuss Tunisian English
teachers’ perceptions and views concerning the schooling conditions,
the curriculum and the approaches employed as well as their dis-
positions toward the language policies and their aspirations for the
future of TEFL in the country. Investigating the topic with these
teachers is expected to provide a credible and realistic overview of
the situation as they are in the frontline of the teaching process and
familiar with the educational system, and their constructive criticism

92



Tunisian teachers’ perceptions of EFL education

could lead toward change.

In the light of this review of the literature, the first objective was
to have an overview of the situation of English language education,
the challenges and the quality control steps taken into consideration
in the process of teaching and learning. The second objective was
to identify the official documents, the materials and the approaches
being used in TEFL. A third objective was set to determine the
extent to which compulsory English language education teachers in
state-schools are following the educational changes and reforms as
well as the English language policies, and the extent to which they
are willing to engage in revising the current curriculum or designing a
new one. A final objective was to look at teachers evaluating TEFL
in Tunisia, their contribution to the change in English education
and, finally, their idea about a successful, if not, an ideal TEFL
environment in the country.

The relevance of this research lies in the fact that this topic has
not been investigated in the Tunisian context. Therefore, there is a
remarkable lack in empirical studies investigating English teachers
views and perceptions of English education in the Tunisian context.
In the scope of this research, I attempt to answer the following ques-
tions:

1. How do Tunisian English teachers view broadly the current
situation and the quality of English language education in
Tunisia?

2. What are the current approaches to TEFL and ELT materials
that Tunisian English teachers employ when teaching in state-
schools?

3. What are Tunisian English teachers’ dispositions toward the
TEFL curriculum and its objectives?

4. What do Tunisian English teachers know about English lan-
guage policies in their country?

5. How do teachers perceive and envision the future of TEFL in
Tunisia?
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2 Methodology

2.1 Research instrument

To answer the aforementioned research questions, I opted for a quali-
tative method of investigation. The selection of this method for this
study is based on the fact that qualitative studies are not tightly
prefigured (Dornyei, 2007). As a matter of fact, the study is to be
kept open and fluid so that emergent details or new themes would
be depicted throughout the analyses (Dornyei, 2007). It also high-
lights its nature of flexibility and adaptability to meet the needs of
an exploratory study as I had no preconceived hypotheses to test,
but rather ideas to investigate (Dornyei, 2007). That is to say I
designed an instrument based on semi-structured questions, which
allowed me to orient and guide the interviews effectively, while giving
the interviewees the freedom to elaborate on any of those questions
to finally capture rich and complex information.

In this study, I compiled an instrument adopted from several
international and Tunisian studies. This rendered the instrument
relatively long and exhausting for some participants to answer all
the questions. Though insightful and valuable, the duration of the
interviews was lengthy. Also, some questions of the main interview
could have been better tailored to the Tunisian environment or to
specific regions in the country. This was challenging for the partici-
pants as some of the variables were unclear for them to answer.

2.2 Design

The constructs of this research were adopted from various studies.
Mokhtari (2017) elaborated in his doctoral dissertation on Tunisian
educators’ perceptions of educational policies and reforms related to
English language after the outbreak of the Arab spring. Boukadi
(2013) in her doctoral dissertation examined teachers’ perceptions
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about the future of English teaching and learning in post-revolutionary
Tunisia. Habeeb (2013) discussed teachers’ views of the possibility
of implementing English as a foreign language in Kuwaiti kinder-
gartens. Mawed (2016) explored, in her doctoral dissertation, teach-
ers’ attitudes towards designing and developing the curriculum of
an English language teaching department in a Syrian Higher Edu-
cation institute of languages. Yook (2010) investigated Korean En-
glish teachers’ beliefs about English education and the ministry-of-
education-initiated reforms. Wang (2008) looked at Chinese teach-
ers’ perceptions of the language policy implementation in tertiary
education.

Based on these studies, I defined the major constructs that I
intended to investigate, and I compiled a pilot study interview, in
which I combined a set of 11 major questions and 23 sub-questions
divided into four major sections (with six biographical questions and
three closing questions). After piloting the instrument in the frame-
work of one interview with a Tunisian female high school English
teacher working in the capital city Tunis, I modified the wording
and the order of certain questions to make them clearer and more
coherent for the interviewees. The final instrument, the novelty of
this study, includes 35 questions in total which are adapted to the
Tunisian educational context, and divided into six sections (for the
sample instrument, see appendix B):

o Biographical information

o Introduction to the topic

o TEFL curriculum and approaches

« Knowledge and perception of English language policies

e Teachers’ perceptions of the future of TEFL

e Final questions

2.3 Participants

To answer the research questions, I arbitrarily selected active Tunisian
English teachers working in public institutions. I conducted the in-
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terviews with 12 educators: one working in a primary school, five
in a preparatory school and the remaining six teachers working in
high schools. The teachers were working in eight different regions
around the country (Ariana, Gbelli, Jendouba, Kasserine, Sfax, Sil-
iana, Tataouine, and Tunis). Their experience in TEFL varied be-
tween one semester and twenty years. There was only one male
participant in the interviews, and the remaining eleven participants
were females. Their ages varied between 23 years and 46 years.
The difference in the length of teaching experiences, age and gen-
der variables were not considered for the analysis in this study. For
the sake of anonymity, participants in this study were referred by
pseudonyms: Subl, Sub2, Sub3 etc.

2.4 Procedure for data collection

To collect the data for this research, I first relied on the snowball
technique. After the interviews, I asked the interviewees to recom-
mend colleagues that might be interested in participating in this
study. I conducted all the interviews online using Skype to ensure
unlimited recording for the videos and easy access to the platform
for all participants. All the data collection took place in January
2021.

2.5 Procedure for data transcription

During the interviews, I recorded the videos on Skype and simulta-
neously the voice using a smartphone to ensure that there would be a
copy of the interview in case of any technical issues. The recordings
were saved with the names of the participants, and no one had access
to them beside myself. Following the standard transcription scheme
for conversations, I transcribed all the recordings via Otter applica-
tion and then I reviewed the transcripts manually, one by one, to
point out the inconsistences between the recordings and the appli-
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cation transcripts to correct them, to omit faulty data generated by
the application, and to denote pause times. The answers in the tran-
scripts were later annotated; based on the themes that emerged. The
answers in the transcripts were annotated following a combinative
annotation schemes whereby the answers were described and evalu-
ated according to the themes. I divided the findings of the research
based on thematic partition in order to answer comprehensively and
extensively the research questions.

2.6 Procedure for data analyses

To analyze the outcome of the 12 interviews’, I opted for an inductive
data analysis procedure based on the interpretive research design
(Dornyei, 2007). This means that I reviewed all the transcripts and
searched for common details which I coded into emerging themes.
The set of questions was also divided into specific constructs that I
wanted to investigate, which facilitated the coding (Dornyei, 2007).

At the beginning of the interviews, I asked the teachers to reflect
on why they had chosen to become English language teachers and
their experience in teaching. The questions of the interviews were
particularly oriented to looking at the teachers’ views of the quality
of compulsory English education in the Tunisian public schools and
the quality control steps taken to maintain this quality of education.

They also were invited to discuss from an insiders’ perspective
the approaches employed in teaching EFL as well as describing the
national English language curriculum; its structure, objectives, and
the challenges it poses for its implementation. Further, Tunisian
teachers were asked to comment on the Ministry of Education’s ma-
terials that they had at their disposal to use during their classes and
their usefulness.

Afterwards, I inquired the participants whether they were knowl-
edgeable about the English language policies in the Tunisian context
and if these influenced the way they taught English. Toward the
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end of the interviews, I investigated teachers’ perceptions and views
about the need to design a new curriculum or update the existing
one. They also reflected on their teaching strategies and what they
would like to change in their classes. Finally, they projected their
ideas of not only a successful, but an ideal TEFL environment in the
country.

Later, I started interpreting the data for each theme and drawing
conclusions and implications. To ensure anonymity, the interviewees
quotations were referred to by pseudonyms per their consent.

3 Results

The study mainly aims at narrowing the gap between language poli-
cies, language education theories and their implementation in TEFL
in Tunisia by investigating the perceptions of the major stakeholders
involved in the educational process, Tunisian English teachers. The
following results are classified according to the emerging themes.

3.1 English language education in Tunisian state-schools
3.1.1 Learners of English language in Tunisian schools

The Tunisian educational system is ‘shy’ claimed Subl. To further
explain, he argued that it takes a lot of time to react to what is
happening around the world and in the country. However, the qual-
ity of teaching English is believed to be average. Teenagers seem to
be more interested in learning English than before, ‘it’s really pop-
ular among the youth’ as Subl expressed. Though class attendance
and attention towards learning English is improving, English teach-
ers still face many challenges in dealing with learners, bureaucratic
administrations, the curriculum, and the materials available.

The participants argued that learner motivation is at stake dur-
ing the lessons. While some students might show a high level of
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motivation and interest in attending English classes and learning a
great deal of English, the others feel disoriented and disinterested in
acquiring English and they would rather learn French as it is a work-
ing language in all spheres in the country. There is also a tendency
to focus on science subjects at the expense of the social sciences and
humanities courses.

3.1.2 Teaching English language in Tunisian schools

In describing their classes, teachers assert that their English lessons
are not learner-centered but rather teacher-fronted. The courses’
major goal is to prepare learners for the examinations rather than
for learning the language. There is also a focus on teaching writing
skills and grammar structures. This makes learners’ communication
skills relatively low as they are not accustomed to those skills.

The interviewees believe that English teaching lacks innovation
and creativity from the side of the teacher. The materials being
used are outdated and the topics of discussion are uninteresting for
both learners and educators. All teachers declared that they were
teaching from the same textbooks that they used as learners. The
classes that they are teaching are usually with mixed levels and abil-
ities, which for some is found challenging and for others effective.
Opinions about having low and high achievers in the same classes
varied depending on the teachers’ abilities to manage the classroom
and lesson progress.

3.1.3 English language teacher education

The issue of teacher education was pointed out by almost all the
interviewees. They admit that English teachers did not have enough
practice or training during their university studies before they start
their teaching careers. Most of the teachers graduate with a diploma
in English language, literature, civilization, and linguistics. How-
ever, by looking at the curriculum of the English studies’ degree in
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the various faculties or institutes, there is no sign of practical or ex-
perimental training provided for future teachers of English. In uni-
versity, students become acquainted with philological matters and
the theoretical background to teaching a foreign language, but there
is no room for TEFL or TEYL practice. Once they are in the field,
teachers did not receive enough supervision from inspectors or the
ministry of education regarding their in-service training. When it
comes to self-professional development, some teachers, especially the
more experienced ones, seem to be reluctant to participate in further
training and to change.

3.1.4 Quality control of English language education in Tunisian
schools

As for quality control in the Tunisian system, most teachers affirmed
that it is solely the responsibility of inspectors. They hold meet-
ings, workshops, training sessions and collaborate with teachers for
demonstration lessons. Inspectors also give advice about the innova-
tions in teaching the language in accordance with the guidelines of
the Ministry of Education and the curriculum. They are responsible
for assessing and evaluating both the preparation and the perfor-
mance of teachers. Inspectors usually assist in observing, comment-
ing, highlighting the strengths, and pointing out the weaknesses.
Nevertheless, the inspectors’ visits are very rare; it could be once
per two years which is claimed to be insufficient for novice teachers.

3.1.5 Administration in Tunisian schools

As far as administrative organization is concerned, the contact hours
for English classes are very limited. It could be up to only one to
two hours during a week for primary and preparatory school levels
whereas it is three hours for high school students. Teachers also
commented on the fact that the school principals and general regu-
lations do not allow much flexibility for classroom management and
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the tables are usually set in rows instead of a U shape which would
be preferable for language classes. In some schools in remote areas,
the conditions might be even worse because of power cuts.

3.2 TEFL approaches

In this section, I prompted teachers to describe the approaches and
the strategies they use when teaching English. Teachers use differ-
ent methods. Most of them claim to be following the audiolingual
method and the communicative language teaching approach, respec-
tively. While the first method enables students to practice the pro-
nunciation of the newly acquired vocabulary, the second one aims to
help them initiate conversations in English in authentic situations.

3.2.1 A mix of approaches in TEFL in Tunisian schools

As assessment is purely summative and students will be evaluated
in national examinations by the end of their preparatory and high
school studies, teachers need to opt for the grammar-translation
method to teach syntax, lexis, and the stylistic structures of the
English language. Some interviewees also claimed to rely on project-
based learning wherein they would divide students into groups and
assign tasks from the project they plan to work on, depending on
their needs and levels. Meanwhile, most of the novice teachers rely
on Information and Communication Technology (ICT) as the new
generation are more audio and visual oriented than the previous gen-
erations. Teachers who work with beginners use the total physical
response and gamification as they both help learners acquire the
language faster.

3.2.2 A variety of techniques in TEFL in Tunisian schools

Tunisian English teachers vary their activities and techniques de-
pending on the needs, interests, and abilities of their learners. Simi-
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larly, the methods being applied depend on the lesson, the content of
the workbooks and textbooks. Sub2 believes that ‘the best learner
for the pupil is the pupil himself’ and so she lets them interact and
engage in conversations or group work to learn from each other effec-
tively. According to Sub2, the technique seems to be ‘entertaining
and engaging at the same time’ as students, thus, have the opportu-
nity to choose the lesson, they might be interested in preparing, and
come to the classroom to report the work they have accomplished.

Though the curriculum might be rigid and exhaustive in its terms
of the number of lessons, the focus is on quality rather than quan-
tity, as one of the participants admitted. Teachers of English in
Tunisian schools try to vary their strategies and approaches in teach-
ing the foreign language. Therefore, English teaching becomes fairly
diverse, engaging, enjoyable and accommodating for the different
levels. TEFL in the Tunisian context is basically eclectic.

3.3 TEFL curriculum and its objectives

3.3.1 Outdated English language education curriculum used in
Tunisian schools

The interviewees agreed that the national English language educa-
tion curriculum appears to be clear and coherent, even though ‘it’s
very old’” as Sub3 commented. They said that the curriculum is
useful for their classes; ‘it’s the pillar we step on and then expand
from or zoom in and out’ as Sub3 explained, but to an extent. The
curriculum in use for preparatory and high schools is ‘outdated’ and
‘redundant’, as Sub4 declared. Teachers claimed that 15 years ago,
this curriculum would serve its purpose with English learners. How-
ever, it no longer serves and meets the needs of students of this
decade. There is a clear and vast gap between the content of the
materials in use and the students in the classes.

The syllabus is organized around the idea that the teacher is the
main source of information. The instructor is still seen as a god-
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like figure instead of a facilitator accompanying students in their
language learning journey. Teachers believe that they cannot rely
heavily on this curriculum. Sub7 said that they just ‘need to know
the gist of it’. Though its objectives are precise, and it seems to
be built around a certain sequencing of content, some lessons Subb
deemed ‘very irrelevant’ and do not present any link with the re-
maining lessons.

3.3.2 English language education curriculum contextualization

Teachers questioned the appropriateness and the relevance of the
curriculum in the Tunisian context. For some teachers, the cur-
riculum is completely decontextualized. The materials do not talk
straight to this generation’s interests and needs for learning the En-
glish language. While some teachers would advocate a Tunisian-
contextualized curriculum, others would favor an English-speaking
country contextualization of the materials. They would also favor
a curriculum that is oriented toward contributing to the future and
professional aspirations of learners. For example, each branch of
studies in high school should have English for Specific Purposes
(ESP) classes that would help them meet the needs of their spe-
cialization field instead of learning with a curriculum for general
use.

3.3.3 English language education curriculum objectives

As far as the objectives are concerned, they are divided into general
and specific aims. The curriculum is composed of units including
general aims, which are constituted of modules with narrower aims
and divided into lessons with specific goals. The activities are gen-
erally focused on either the productive or receptive skills. That the
students, by the end of each lesson, would be able speak, write,
read, or listen. According to Sub6, ‘the foremost objective would be
to have students speak English correctly and fluently and in context’.
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In theory, the objectives are well defined. However, in practice, it is
more challenging to achieve all of them. Some objectives are simply
unrealistic and do not meet the needs of the day.

When asking the teachers about the ways they can achieve these
objectives, they commonly affirmed that it is important to adopt
‘the right activities to the specific goals’ while taking into considera-
tion the learners’ background, level, interests and needs. Planning a
lesson is the most crucial step for reaching the goals and the success
of the course. Sub7 proposed that ‘it is up to the teacher to know
how to strike a balance between these two elements’: productive and
receptive skills. Implementing the curriculum is dependent on the
diversity of levels within one classroom. While an under-achieving
class encourages a strict use of the curriculum, a high achievers’ class
would go beyond what is stated in the official program. Hence, it
is up to the teachers to follow rigidly what is stated in the official
documents or to deviate from it either by adding extra worksheets
or changing the texts or the supporting materials.

3.4 TEFL official documents and materials

The regulatory or official materials that teachers have to take into
account when teaching are very limited. As Sub6 mentioned, these
documents give ‘an introduction about the current state of English
in Tunisia ... and how English is both the subject matter and the
means’, while it also emphasizes the perception that the student is
the center of the teaching process.

All the interviewees pointed out the inspectors’ guidelines, rec-
ommendations, notes and remarks they receive after a class inspec-
tion, demonstration lesson, or general meeting. The inspectors ‘are
the ones who will help us putting theory into practice’ as Subb sug-
gested. Besides the official program and teachers’ guidebook and the
curriculum, the national pedagogic center is responsible for compil-
ing the students’ English language textbooks or workbooks for all
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levels (from primary to high schools).

3.4.1 Ministry of Education materials

In discussing the usefulness of the teachers’ guidebooks, some par-
ticipants mentioned that it includes standardized lesson plans which
help in designing the course at the beginning of their career. These
guidebooks also state the detailed goals and objectives to be achieved
by the end of each lesson, unit, term, or year. Subl claimed that they
‘tell me what framework I am working on, so it keeps me timewise . . .
it gives an idea of the broader framework, so it keeps me from going
back and forth on something, and it helps me to trace the extent
to which my lesson was successful’. At the same time, Wendy sees
them ‘as not so useful’” and they can design their own plans. In gen-
eral, teachers’ books are consistent and precise about grammatical
structures to learn, but it is not useful for learning vocabulary.

The students’ textbooks, on the other side, are outdated and
cover unrealistic and disinteresting topics. Their content is redun-
dant, and the activities are sometimes irrelevant. ‘That is why some
teachers are left to their own devices’, and they ‘do not always con-
centrate on these work and activity books’, as Sub7 suggested. Thus,
they end up writing their own activities and tasks.

3.4.2 Lack of supporting materials

The absence of supporting materials is another problem that all the
participants shared. While they could make use of the official doc-
uments provided by the ministry of education and produced by the
national pedagogic center for education, which an interviewee re-
ferred to as ‘The holy Trinity’ (guidebooks, textbooks, and activi-
ties), there is a striking need for other materials. English classrooms
lack Information and Communication Technology (ICT) tools. En-
glish teachers should have access to laboratories where they could
work with tapes on students’ pronunciation and speaking as well
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as listening skills. The participants expressed that, ‘unfortunately’,
these laboratories and CDs that come with student books, are no
longer available for use.

In addition, as learners are becoming more audio-visual oriented,
teachers do not have the opportunity to use speakers, data-shows
to project videos and computers to play educative music and smart
boards to make use of online applications. Financial issues and bud-
geting come into to play as there are no available digital materials
or rooms to have printed worksheets and handouts from the admin-
istration. To put it simply, the conditions of the classrooms are not
welcoming for either learners or teachers.

3.4.3 The ongoing evaluation of English language learning

Another important document that teachers discussed is ongoing eval-
uation. According to Subl, ‘this is more concerned about the tests,
and how the testing of each element should be’ It is the major
supporting document in use when preparing tests. The summative
nature of assessment makes students learn just for the sake of the
final examinations that they should pass successfully with the mini-
mum score required. Any extra materials are not considered official;
therefore, they should be firmly adjusted to the program, lesson goals
and students’ needs.

These documents, even if low in number, certainly add to the
teachers’ preparation for the lessons. They also include theoretical
approaches and methods that they can refer to. In comparison with
experienced teachers, who are more rebellious to the existing docu-
ments, novice teachers rely heavily on these documents as they guide
them before, during and after the lessons.
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3.5 English language policies and English education
reforms

Most of Tunisian teachers of English either have little or no knowl-
edge about the English language policies of the country. The research
findings allude to the fact that they misunderstand the notion of pol-
icy. When answering the questions ‘What do you know about En-
glish language policies in Tunisia?’, many of the interviewees started
discussing reforms and change related efforts related to education or
the curriculum and the approaches they employ.

The common idea is that the ‘government does not give attention
to English’, Sub3 claimed. Sub6 added that ‘there is nothing clear
about the status of English’. Indeed, this opinion is supported by
the fact that there are no official or governmental documents at the
disposition of the public to learn more about the position of each
language in the country. The Constitution is considered to be the
number one reference, but it does not seem to discuss any linguistic
matter besides Arabic as the native language.

Nonetheless, teachers assert the important role that English plays
in a modern society and the awareness about using English as a pri-
mary source of information in all fields, especially in higher educa-
tion, academia and working domains. This lack of emphasis from
a governmental perspective on the importance of English as an in-
ternational language is reflected in students’ behavior. Learners do
not see the need of learning a language that they are not able to
use in the future in Tunisia. The curriculum is the outcome of a
rigid regime that has been, and still is, under the the French influ-
ence. The documents are compiled by Tunisian and French experts,
who are obviously far from being able to design a proper English
program.

As far as the educational reforms are concerned, Tunisian teach-
ers agree that there were few and shallow changes related to English
education. Though there has been a move from the audio-lingual and
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traditional methods of teaching to using the communicative teaching
approach, there is no concrete change inside the classrooms. Since
2006, there has been no major reform introduced.

3.6 The future of TEFL

Tunisian English teachers believe in the urgency of a change in TEFL
and English education. Being innovative and creative is not sufficient
for a teacher to enhance the quality and the outcome of the process
of learning English as a foreign language. While some teachers are
reluctant to professionally develop, others are eager to participate in
educational training and are keen to follow the modern trends and
implement the recent approaches in TEFL. Teachers need to reflect
on their own teaching and professional development and there should
be a new system of quality control and evaluation.

‘There is a spark that should be fueled” and teachers are the spark
that is ready to be part of the reform to revolutionize English edu-
cation in Tunisia, Subl expressed. Teachers, especially the younger
ones, would need to team up with experts, decision, and policy mak-
ers to either edit the existing or create a completely new curriculum
suitable for meeting the needs of the new generations and respects
the deficiencies and differences in each region of the country, and
at the same time, meeting the international standards for English
education.

In addition, there should be a move from the traditional method
of assessing learners of English. ‘The standardized testing does not
really do justice to the diversity, and the richness of the classrooms’,
suggested Subl. Students’ textbooks need to be revised to teach ‘the
215% century skills’, as Sub7 proposed. Sub3 claimed that the ma-
terials ‘should be close to the everyday life of the students, their
minds, their fresh youthful spirit and their personalities. These
books should be made more colorful and vivid. They should simi-
larly respect the abilities and the capacities of each learner as well
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as their own suggestions.

Including a variety of materials and digitalizing education, by
introducing new digital tools and platforms, or moving toward a
blended approach of TEFL would be a valuable change in the future
in Tunisia. Adaptability and flexibility in the teaching profession
are badly needed nowadays and this should be applicable to English
lessons as well. Enhancing the teaching environment and providing
the supporting materials and English-only classrooms would effec-
tively and positively influence English education.

Teaching English in Tunisian schools should be looked at as if
they were teaching an art and a skill for life. Concluding on a Subl
positive note, ‘there must have been someone who decided that we
are taught these theories. If the line of thought has come from the
Ministry of Education, so there is a move towards more modern,
more utilitarian and more communicative language teaching. To an
extent, English education in the Tunisian context is successful. Al-
though there is no ideal environment for TEFL, teachers can always
opt for an intellectually stimulating environment.

Teaching English as a foreign language in Tunisian schools is
not the easiest task. Considering that English comes as a second
foreign language (after French) and a third language to be taught at
schools (Arabic, French, and English) from a very early age, it poses
several enormous challenges. Change does not happen over one-
night. Certainly, there is a strong need for modernization, evolution,
and progress in education. Tunisian English education and education
in broader terms has not been at its best in the last decade. However,
there is always a path for development and a hope for betterment.
This research comes as a modest part of investigating, first, and
revolutionizing, second, English language education in the Tunisian
context.
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4 Conclusion

In this qualitative study, I interviewed 1 teacher for the pilot instru-
ment validation and 12 active Tunisian teachers of English working
in public primary, preparatory and high schools. The analyses of
the transcripts of these interviews led the researcher to draw the
aforementioned conclusions. The condition of compulsory English
education in Tunisian schools, though not at its best, reflects the
efforts of change and improvement for the last decades. The increas-
ing rise of interest in learning English as a foreign language is pivotal
to initiating reforms projects at governmental, ministerial, regional,
and administerial levels in the country.

Despite the challenges, Tunisian educators are the first imple-
menters of change. Moving from a teacher-centered learning en-
vironment and employing up-to-date materials as well as diverse
approaches and strategies are crucial points to consider for the de-
velopment of English education sector. The curriculum needs to be
revolutionized to meet the requirements of international standards
as well as the different needs and interests of Tunisian learners. Fur-
ther, there should be a focus on English teachers’ education and
professional development during pre-service and in-service training.

While the topic investigated in this study has been extensively
discussed in the international context, very few scholars have worked
on teachers as being the major stakeholders in the Tunisian context.
There is an ongoing rivalry between English and French as foreign
languages taught as compulsory subjects since primary schools. Ex-
periences of drafting French language policies, designing French lan-
guage curriculum and training teachers to teach French could be ben-
eficial in developing English language education process. Nonethe-
less, the focus of this study is to investigate particularly orientations
and issues with English as a foreign language in the Tunisian educa-
tional system.

This study is exploratory in nature. Therefore, the questions,
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despite their length, needed to be general rather than narrow which
often led to deviations from the topic and the specific aims of the
study. These deviations led me to think of issues to tackle in fu-
ture studies, including English language teachers’ education, English
language assessment in Tunisian schools, and English language ed-
ucation curriculum. Additionally, the number of participants was
limited to 12 (in addition to one pilot) and thus, saturation may not
have been reached. Finally, as the interviews were conducted online,
internet interruptions led to some data loss.

Despite the limitations, the research is a modestly enough addi-
tion to researchers investigating different stakeholders’ perceptions
of education. This study served the aim to explore Tunisian En-
glish education from the teachers’ perspective. By exploring TEFL
approaches in the Tunisian context, and investigating teachers dis-
positions toward the national English language education curriculum
as well as the challenges they face and their aspirations for the fu-
ture of EFL, teachers in the international sphere are hoped to have
learnt a great deal about TEFL in Tunisia. Researchers in the field
of applied linguistics could further adopt the instrument for other
qualitative and quantitative studies in different contexts.

Meanwhile, this study accentuates the need to work more thor-
oughly on TEFL in Tunisia by looking not only at teachers of En-
glish, but also at learners, and the stakeholders involved. Further
research could be related to national English language curriculum de-
sign and development in Tunisia, innovations in TEFL approaches
and teaching the 21%° century skills as well as critical thinking in
TEFL. The research also briefly tackled the ongoing evaluation which
could be worthy of investigation in terms of testing and assessment of
English in Tunisian public schools. Teachers in this study discussed
their own training and education as well as their role as teachers in
enhancing English language education which is an important issue
to look at in upcoming studies.
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Appendices

Appendix A: Interview Consent

Interview consent form for the interviews
Eotvos Lorand University
Department of Language Pedagogy and English Applied Linguistics
Budapest, Hungary

Title: Investigating Tunisian teachers’ perceptions of compulsory
English education, language policies and the future of TEFL
Investigator: Wijdene Ayed

I. Purpose of the Research: This study aims to bridge the gap
between language education policies, curriculum, and their imple-
mentation in TEFL environment in the Republic of Tunisia. The
researcher aims to investigate Tunisian English teachers views of the
current situation of English education, their thoughts about the cur-
rent TEFL approaches and methods employed, their knowledge and
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dispositions about the existing curricula and, their beliefs and per-
ceptions of the Ministry of Education initiated reforms and TEFL
policies. The investigation ends with discussing teachers attitudes
toward the future of TEFL in Tunisia.

IT. Procedure: Interviews will be conducted online via Skype. You
will be interviewed once, and the interview will take about 90 min-
utes.

ITI. Risks: The risks of participating in this study are no greater
than those encountered in daily life.

IV. Benefits: Taking part in this research may benefit you as an
English teacher. You will have the opportunity to reflect on your
teaching approach, methods, and techniques as well as your role as
a teacher within the Tunisian educational system. The results of
the research will show the role of English teachers’ attitudes, per-
ceptions, and beliefs in reforming English education the Republic
of Tunisia. This will help us find out more about how to improve
English education in the country.

V. Voluntary Participation and Withdrawal: Participation in this
research is voluntary. You do not have to be in this study. If you
decide to be in the study and change your mind, you have the right to
drop out at any time. You may skip questions or stop participating
at any time. Whatever you decide, you will not lose any benefits to
which you are otherwise entitled.

VI. Confidentiality: I will keep your records private to the extent
allowed by law. Dr. Wein Csizér Kata will have access to the infor-
mation you provide. I will use a pseudonym of your choice rather
than your name on study records and it will be destroyed after the
research is conducted. Your record will be stored in the researcher’s
protected computer. Your name and other facts that might point to
you will not appear when we present this study or publish its results.
The findings will be summarized and reported in such a way that
you will not be identified personally.

VII. Contact Persons: Contact Wijdene Ayed at +36 20 43 85 48 1,

5



Wijdene Ayed

wijdene@student.elte.hu and wjdnayd@gmail.com if you
have questions about this study. You may also reach out to my super-
visor through wein.kata@btk.elte.huand weinkata@yahoo.
com.

VIII. Copy of Consent Form to interviewee: You will receive a
digital copy of this form.

Appendix B: Interview Instrument

Dear X,

I'invited you to participate in my research as you are teaching at one
of the Tunisian institutions, I would like to thank you for agreeing
to participate in my study. I would like to inform you that you have
the right to drop out at any time. You may also skip questions or
stop participating at any time as well.

This interview will be recorded, and I will keep your records private.
[ will use a pseudonym of your choice rather than your name on study
records and it will be destroyed after the research is conducted. Your
record will be stored in the researcher’s protected computer. Your
name and other facts that might point to you will not appear when
we present this study or publish its results.

This study aims to bridge the gap between language education poli-
cies, curriculum and their implementation in TEFL environment in
the Republic of Tunisia. I, the researcher, aim to investigate your
view of the current situation of English education, TEFL approaches,
and methods employed, knowledge and dispositions about the exist-
ing curricula. The investigation ends with discussing your attitude
toward the future of TEFL in Tunisia.

1. A. Due to technical reasons, I have to ask your age: What year
were you born in?
B. Where and when did you graduate? What did you graduate
in?
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A. Could you please introduce yourself as a teacher?

B. Why did you choose to become a teacher? How long have
you been a teacher?

A. Throughout your career as a teacher, what age groups have
you taught?

B. Which educational level are you teaching English now? Where?

. INTRODUCTION TO TOPIC

. What is your opinion about the overall quality of the Tunisian
English education? What characterized the quality of English
teaching in your context?

. What quality control steps are included in the Tunisian education
system to maintain the quality of English education? What do
you think about their usefulness?

II. TEFL CURRICULUM AND APPROACHES

. How would you describe the approaches and strategies you use
when teaching English?

A. In what ways do you think the Teacher’s Guidebook and
students’ workbook support the TEFL approach you are fol-
lowing? What are their learning objectives? In what ways do
you think they help in achieving these learning objectives?

B. What do you think about the appropriateness of the mate-
rials and equipment provided by the MoE for TEFL? What
other materials you think they can be useful for your classes?

A. What are the regulatory or official documents that you have
to take into account when teaching? (governmental decrees/
Ministry of Education documents/publications/letters/ rec-
ommendations/national pedagogical center/ inspectors’ notes)

B. What do you think about their content? What are the
strengths and weaknesses of these documents?
A. What do you think of the clarity of the national English
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language education curriculum? What are its objectives?
What do you think about these objectives?

. In what ways you can achieve the objectives stated in the

official English language education curriculum during your
classes?

. What are the most challenging aspects or the main barriers

that you face regarding implementing the national English
language education curriculum?

. How appropriate is the language education curriculum for

your teaching context?

III. KNOWLEDGE AND PERCEPTION OF ENGLISH LAN-
GUAGE POLICIES

1.

A.

B.

What do you know about English language policies in Tunisia?
What do you think of these policies?

Do you know of any official document that explains the lan-
guage policy? If yes, what are these documents? What do
they contain?

To what extent do these policies influence the way you teach
English in Tunisia?

. What do you know about the MOE-initiated reforms in En-

glish language education?

. What do you think of the changes in TEFL that took place

in the past few years? Do you think your teaching reflects
the reform efforts? If yes, in what ways? If not, why not?
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TEACHERS PERCEPTIONS OF THE FUTURE OF TEFL

1. Do you think there should be a reform or change in English lan-
guage policy? If yes, what further changes in TEFL policy do you
expect?

2. A. Given the current language education curriculum situation
in the Tunisian context and considering your experience in
the classroom and the teaching materials you use; do you
think there is a need to develop a new curriculum?

B. What should be the main features of a potential new cur-
riculum?

C. What thoughts do you have about the teachers’ role and
involvement in designing a new curriculum?

D. What would you like to change in TEFL approaches and
strategies in the future and what would you add /remove/make
in your current educational context?

3. A. What do you think about the success in TEFL in Tunisia?
What would make TEFL successful in Tunisia?

B. What would make an ideal TEFL environment in Tunisia?

FINAL QUESTIONS

1. Could you please raise any issue that needs to be discussed and
studied?

2. What should I have asked you that I did not think to ask?

What would you like me to use as a pseudonym?

4. This was the end of my questions, and again I would like to thank
you for your giving me your valuable time, for your participation
and for your valuable insights in the topic.

@
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Kivonat: A villimrandi-felvételeken végzett korabbi diskur-
zuselemzések és pragmatikai vizsgalatok ramutattak, hogy a
dialégusokat a romantikus jelleg mellett a pozitiv benyomé-
sok kialakitasa, az 6nkonstrudlas jellemzi (Stokoe, 2010; Ben-
cze, 2020). A villimrandik diskurzusait a Svennevig (1999,
2014) altal bemutatott megismerkedési dimenzidk (ismerds-
ség, kozos szabalyok, érzelmi viszonyulds) és hérmas szek-
vencialis felépités (kérdés, valasz, reakcié) jellemzik. A sven-
nevigi modell alapjan az els6 személyi megnyilatkozasok az
onbemutatési célu vilaszok és kommentek.

A magyar anyanyelvii, valés motivacidkkal rendelkezé fiatal
férfi és néi részvevikkel rogzitett dialdogusokbdl lejegyzett,
majd részben automatizalt elemzéssel kiegészitett villamran-
dikorpusz felhasznalasdval 18 dialégusban kvantitativ, 4 dia-
l6gusban kvalitativ médon elemeztem az els6 személyl ala-
kokat és azok funkcidit. Az eredmények az elsé személyii
megnyilatkozasokon keresztiil megerositik a svennevigi mo-
dellben bemutatott tipusokat és a bemutatkozasi szovegre
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jellemz6 diskurzusjegyeket, ugyanakkor arnyaljak is azt, ra-
mutatva az els6 személyli megnyilatkozasok diskurzusszerve-
z6, reflexiés, metanyelvi hasznalatara. Az elsé személy hasz-
néilata az 6nbemutatas mellett az onreflexiot szolgélja.

1. Bevezetés

1.1. Onbemutatas és onreflexié

Az onbemutatas és az onreflexio részben atfedésben 1évé kategori-
ak. Kozos jellemzojiik, hogy a beszélo sajat magat allitja a nyelvi
tevékenység kozéppontjiba. Az onbemutatds vagy Onreprezentacid
esetében altaldban a beszélgetés targya, témaja lesz a személy, aki-
nek célja elsésorban az énmegjelenités, az identitasképzés az adott
kontextusban (Kuna, 2016). Az énreflexié elsésorban az adott szitu-
acidhoz kapcsoldodo nyelvi és nem nyelvi tevékenységekre valo vissza-
utalasként értelmezheto, a leggyakrabban metapragmatikai reflexi-
6ként azonositjuk (Simon, 2019). Az 6nbemutatas és az onreflexié
jellemzo6ibol addéddan az elso személyhez kapcesolhaté, elsésorban, de
nem kizarélagosan az egyes szamhoz. Jelen tanulmanyban a megis-
merkedési diskurzusok szovegének els6 személyt tartalmazé megnyi-
latkozasait vizsgalom azzal a céllal, hogy a személy énkonstrukciojat,
onmagara iranyulé megnyilatkozasait egy mar meglévé modell segit-
ségével, illetve azt részben kiegészitve rendezzem el.

A megismerkedési dialégusok bemutatasanal els6sorban az 6nbe-
mutatast irjak le részletesen, igy ennek korabbi eredményeit ismer-
tetem el6szor a megismerkedési szovegekben dltaldban (1.2. fejezet),
majd egy specidlis megismerkedési diskurzusban, a villAmrandik dia-
légusaiban is (1.3. fejezet). Hipotéziseimet az elsé személyt tar-
talmazé megnyilatkozasokkal kapcsolatban fogalmaztam meg (1.4.
fejezet). A sajat magam altal Osszeallitott korpusz és az elemzés
modszerének bemutatésa utén (2. fejezet) eldszor a kvantitativ vizs-
galat eredményeit ismertetem (3.1. fejezet). A kvalitativ kutatasi
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eredményeket nyelvi példdkkal egyiitt mutatom be (3.2. fejezet):
eloszor a svennevigi bemutatkozasi modell alapjan, tehat hangsulyo-
san az dnbemutatasi elemeket from le (3.2.1. fejezet), majd a modell
fokuszan kivil es6é onreflexiv elemeket, azok legfontosabb jellemzo-
it ismertetem (3.2.2. fejezet). A tanulmény Osszegzéssel zarul (4.
fejezet).

1.2. Megismerkedési dialogusok és az onbemutatas

A megismerkedési dialégusok résztvevoi az 6nbemutatas szempontja-
bol kétféle szerepet tolthetnek be: lehetnek azok, akik személyes in-
formaciok megosztasaval onmagukat mutatjak be, illetve azok, akik
a partner 6nbemutatasat hallgatjak és fogadjék be (Greene és mtsai.,
2006). A beszédforduldk soran a két szerep felcserélédhet, a folya-
matos beszédfordulo-valtasok pedig az 6nbemutatasban vald rész-
vételt tekintve kiegyenlitett dialégusokat eredményezhetnek. Ez az
egyensuly azonban felborulhat, s6t a beszédfordulok kiegyenlitettsé-
ge sem jelenti egyértelmiien az 6nbemutatasban vald egyenlo részvé-
telt (Sprecher és mtsai., 2012).

Az 6nbemutatast hallgaté beszédpartner informacidkat, tudast
szerez partnerérol, amely csokkentheti a bizonytalansagat, névelhe-
ti az ismerdsséget, ezzel erdsitheti a partner elfogadottsdgat és a
szimpéatiat irdanyaba (Sprecher és mtsai., 2012). Az — elsésorban az
informéaciok megosztasat szolgalé — onbemutatas azzal, hogy az is-
merdsség érzetét kelti, a beszédpartnertdl kaphaté figyelem és tamo-
gatéas elnyerésének fontos eszkoze, egyuttal a megismerkedési dialo-
gusok jellemz&je lesz (Reis és mtsai., 2011a,b). Sprecher és mtsai.
(2012) vizsgélata szerint az egymads szaméra ismeretlen résztvevkkel
folytatott dialogusok soran a befogaddk, az dnbemutatast hallgatok
l6sagat, és jobban élvezik a beszélgetést, mint azok, akik 6nmagukat
mutattdk be. Sprecher és mtsai. (2012) kutatasaban a résztvevok
szandékanak manipulacioja kévetkeztében — elore kijelolték a hall-
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gatd vagy az Onmagat bemutatd partner szerepét — a beszélgetés
menete részben meghatérozott, irdnyitott volt. Stokoe (2010) az al-
tala vizsgalt megismerkedési dialogusok fontos jellemzéjének tartja
a beszélgetopartnerek egyenldségét, a megismerkedési dialégusokat
pedig olyan kétoldalu ,interju” jellegli diskurzusoknak tartja, ahol a
beszélgetopartnerek mindegyike kérdez és valaszol is a kérdésekre, a
szerepek pedig nincsenek elore kiosztva. A kétoldalisag a szimpétia
,visszahatdsa” miatt is fontos: az dnbemutatds nemcsak a hallga-
t6 partnerben kelthet ismerdsségérzetet és szimpatiat, de a hallgato
partner irdnyaba érzett szimpatidja is hatassal lehet az onbemuta-
to fél produkcidjara, az énbemutatas és a megosztott informaciok
mindségére (Greene és mtsai., 2006).

Stokoe (2010) vizsgalatanak anyagét villimrandi-dialégusok ké-
pezik, amelyeknek a kutatasa alapjan nem a romantikus jelleg vagy
a flort az elsodleges jellemzdje, hanem a megismerkedés, éppen ezért
azok elemezhetéek tgy is, mint egyenld partnerek kozott lezajlott
megismerkedési dialégusok. Megjegyzi azonban, hogy ugyan a vil-
lamrandi tekinthet6 megismerkedési szovegtipusnak, létrejottének a
kontextust, a beszéloi szandékokat és a diskurzus szervezodését is
meghatarozé kornyezete mégis a villamrandi eseménye, amitol tel-
jes mértékben nem tekinthetiink el. A villamrandik olyan szervezett
események, ahol valédi ismerkedési motivaciokkal érkezo, potencidlis
partnerek — altalaban heteroszexudlis nék és férfiak — néhény (jellem-
z6en 4-6) percet tolthetnek el egyméssal. A résztvevok az esemény
soran tobb potencidlis partnerrel beszélgethetnek, és ha az értékelés-
ben kolesonosen szimpatiajukat fejezték ki, megkapjak egymas elér-
hetoségét. A megfigyelések szerint a résztvevok nyelvhasznalatukat
abban az esetben is alakitjak a partnerhez, ha a randevin tulmutaté
romantikus motivacidik nincsenek (Negar, 2020), ezért a villdmran-
dik esetében a diskurzus alakitasakor, tobbek kozott az onbemutatas
soran, kialakitott szimpatia nem feleltetheté meg a beszélgetés végén
adott, a kovetkezo taldlkozasra vonatkoztatd igen—nem valasszal.

A megismerkedési dialogusokban tehat fontos szerepet kap az
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informaciok megosztasa, vagyis az egyes szamban megfogalmazott,
az onbemutatast célzé6 megnyilatkozasok, de emellett és ezzel szoros
kapcsolatban a j6 benyomasok keltése, a hasonlosdgok megtaldlasa
és a kozos szabalyok kialakitasa is. A masodik személyi kérdések és
kiilonboz6 tipusu reakciok is a dialogus fontos részét képezik.

1.3. A svennevigi modell és miikodése a villamrandi-
dia-l6gusokon

A megismerkedési dialogusok dimenzidit és szerkezetét Svennevig
(1999, 2014) foglalta ossze modelljében. Svennevig (2014) valédi
célokkal, motivaciokkal 1étrejott szoveganyagon vizsgalta az elsé ta-
lalkozas, a megismerkedés dialogusait, és megfigyeléseire épitve a
pragmatikai kutatasokban felhasznalhaté, a diskurzusok szervezo-
dését bemutatd modellt alkotott.

Svennevig (1999) szerint az elsé taldlkozasok interakciéiban a
megismerésnek, a kapcsolatok kialakitasanak harom dimenzidja je-
lenik meg: (1) az ismerdsség kialakitdsa, a bizalom megszerzése,
amely leginkabb a személyes informaciok megosztasaval torténik, és
tuddson, ismereten alapul; (2) a szolidaritds a kolesonosen fontosnak
tartott jogok és kotelezettségek megmutatasat, az abban val6 egyez-
kedést jelenti, és normativ értékekre épiil; (3) a vonzalom a kolesonos
elismerés és szimpatia kifejezését jelenti, és érzelmeken, érzéseken
alapul. A beszélgetopartnerek a diskurzus kiépitésével parhuzamo-
san alakitjak ki kapcsolatukat a fenti harom dimenzioban.

Svennevig (2014) — a spontén nyelvi diskurzusok szekvenciarél
szekvenciara valo felépitését tanulmanyozva — a megismerkedési dia-
logusokban harom részletesen leirt alapszekvenciat kilonit el, me-
lyeket leegyszeriisitve a kérdés, a valasz és a reakcié harmasaként
jellemezhetiink.

A szekvenciaszerkezet els6 elemei a bemutatast, onreprezentaci-
6t el6hivo, elicitald kérdések (1). A beszélgetépartnerek kérdéseikkel
els6sorban életrajzi informaciok utan érdeklodnek, illetve az egy ko-
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z6sséghez, csoporthoz, egy kategéridhoz vald tartozason keresztiil —
munka, szabadidds tevékenység — probéljak kialakitani magukban
aktudlis partneriik képét. A partnerre vonatkozo kérdés természet-
szertileg els6sorban masodik személyti lehet.

A szekvenciaszerkezet masodik eleme az elicitalo kérdésre érke-
z6, dnbemutatast tartalmazo vélasz (2). A vélasz lehet rovid vagy
kifejtett, melyet a normativ szabalyokon tul a beszélé szandéka, a
részletes valaszra valé hajlanddsaga, a kifejtettség igénye is megha-
taroz (lasd tobbek kozott Goffman, 1967; Grice, 1975). A benniik
kozolt személyes informaciok megosztasa segiti a beszédpartnert a
megismerési folyamatban. A valaszszekvencidk elsOsorban elsé sze-
mélytiek, a beszélére vonatkoznak.

A szekvenciaszerkezet harmadik részében a korabban kérdezé fél-
nek tobb lehetésége van reagalni a valaszra: elismerd, nyugtazo ki-
jelentésével (3a) visszajelzést adhat, egyuttal jelezheti a kérdéskor,
a téma lezarasat is; rovid visszakérdezéssel (3b) elicitalhatja a foly-
tatast; onmagdara iranyulé kommentjével (3c) maga is énbemutatast
végezhet, mellyel célja a valaszban megjelent kategériaval, informa-
ciéval vald kapcsolatanak kifejezése. A reakcidk koziil a visszakér-
dezés a masodik személyhez kapcsolodik, a kommentek pedig elsé
személytiek.

Az els6 és a masodik személy jelolései elsGsorban egyes szamban
értelmezenddek, a beszélore és partnerére, és csak ritkabban a leg-
alabb az egyik beszél6t magaban foglald, tobbes szamu csoportokra
utalnak. A dialégusok Osszetettségébdl addoddan a harmas szekven-
ciaszerkezet elemei 0sszekapcsolodhatnak, részben sorrendjiik is val-
tozhat, illetve mellékszekvencidk is kisérhetik 6ket (Svennevig, 2014:
318). A szekvenciaszerkezetek részletes leirasat lasd Bencze (2020).

A Svennevig éltal bemutatott modellre vagy annak fogalmai-
ra épitve tobben vizsgaltak a villamrandikat mint megismerkedési
dialogustipusokat (Stokoe, 2010; Koborov, 2011; Hollander és Tu-
rowetz, 2013). A svennevigi hiarmas dimenzié és a hdrmas szek-
vencidlis felépités (kérdés, vélasz, reakcid) (Svennevig, 1999, 2014)
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alkalmasnak bizonyultak a magyar anyanyelvii résztvevokkel rogzi-
tett villamrandi-dial6gusokra vonatkoztatva az onkonstrualas, illetve
a beszéloknek onmaguk és partneriik kategoriakba sorolasanak be-
mutatasara is (Bencze, 2020). Az elemzés soran a dimenziéknak és
a szekvenciaelemeknek a svennevigi leirashoz kapcsol6dé jellegzetes
(életrajzi kérdések, egy csoporthoz tartozds kifejezése, kozos érté-
kek sth.) és kevéshé jellegzetes, de a modellhez kapcesolhaté tipusai
(rejtett kategorizacié, tabutémak, a beszélgetés szabdlyai stb.) élla-
pithatok meg. Az elemzések arra is ramutattak, hogy a kiilénb6z6
beszélgetopartnerek nagy hatassal lehetnek a beszélo nyelvi viselke-
désére, a beszédalkalmazasnak szintén az onkifejezés eszkoze (Pardo,
2010). A modell miikod6képesnek latszik a magyar nyelvii villim-
randik szerkezetének, a partnerek szandékainak vizsgalataban, tehat
a diskurzusok pragmatikai elemzésében, ugyanakkor nem minden
megnyilatkozas sorolhat6 szigorian véve csak egy dimenziéhoz vagy
szekvencidlis egységbe, vagy elemezhetd elég kortiltekintéen csak az
egyes egységek jellemzoivel, ezért a modell rugalmas értelmezésére, a
szigoru kategorizalas helyett értelmezé csoportositasra van sziikség.

1.4. Hipotézisek

A svennevigi modell szigoru értelmezésében a forma és a funkcié né-
hany esetben nagyon egyértelmiien 6sszekapcsolodik, igy példaul a
masodik személyli megnyilatkozasok a kérdésekhez és visszakérdezé-
sekhez, az els6 személyli megnyilatkozasok a valaszokhoz és a kom-
mentekhez kapcsolodhatnak. Jelen tanulmanyban az elsé személyi
megnyilatkozasokat vizsgalom kvantitativ és kvalitativ mdédszerek-
kel a villamrandi dialogusaiban. Ezzel arra kivanok ramutatni, hogy
a svennevigi modellben megjelenitetteknél tobb funkcié jelenik meg
az elso személyt formahoz kapcsolodva, igy példaul fontos szerepet
kap a szintén els6 személlyel kifejezett onreflexié is.

A megismerkedési szovegekben az onbemutatas kiemelt fontossa-
gu, ezért elso hipotézisem szerint az elso személyl alakok nagyobb
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aranyban taldlhatéak meg a villamrandi-dialégusokban, mint a mé-
sodik személyi alakok. A személyjelolések és a megnyilatkozasti-
pusok kapcsolata egyértelmiinek latszik, de bizonyos személyek és
megnyilatkozasok Osszekapcsolédasa nem kizardlagos, igy sziikséges
lehet ennek vizsgalata is. Masodik hipotézisem szerint az elsé sze-
mélyti alakok tilnyomo tobbsége a valasz és a komment tipusu re-
akcioszekvenciakban talalhaté meg. Harmadik hipotézisem szerint
az els6 személyl alakok funkcidjuk szerint az onbemutatast és az
onreflexiot szolgaljak.

2. Modszertan

Finkel és mtsai. (2007) modszertani ttmutatdjat kovetve 2019 szep-
temberében Budapesten, kutatasi célokkal, két egymast kovetd, ha-
sonlé modon létrehozott villimrandi-eseményt szerveztem meg. Az
els6 randieseményen 4 né és 6 férfi, a masodikon 6 férfi és 6 né jelent
meg, tehat 24 és 36, koriilbelil 5 perces beszélgetés zajlott le. Az
eseményeken 20 és 33 év kozotti, budapesti vagy Budapest kornyé-
kén €16, a partaldlasra nyitott, magukat inkabb heteroszexualisnak
értékel6 nok és férfiak vettek részt. A beszélgetések hanganyaga a
résztvevok elozetes hozzdjarulasaval rogzitésre keriilt. Az esemény
menetének részletesebb leirasat lasd Bencze (2020).

A hangfelvétel rogzitése utan szakaszosan, sajat, a magyar ha-
gyomanyokra részben épité lejegyzési utmutatoval kezd6édott meg a
beszélgetések leirasa. A lejegyzés soran torekedtem arra, hogy az
elkésziilo transzkripcié a diskurzusok idobeli és tartalmi jegyeit is
bemutassa, ezért a leirast az ELAN programban, kiegészito jelek al-
kalmazasaval végeztem el. Az ELAN alkalmas az idésavok jelolésére,
ezaltal pedig a sorrendiség és az idéinforméaciok, pl. az atfedések je-
l6lésére. A kiegészitd jelek a szovegben az érintett szavak vagy szaka-
szok utan a szovegbe jegyezve, de specialis jelolésekkel elkiilonitett
modon, tulajdonképpen cimkékként keriiltek rogzitésre. A jelene-
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ket tobb korben javitva, finomitva allitottam ossze, alkalmazkodva
a diskurzusok jellegzetességeihez és sajat kutatoi érdeklodésemhez,
igy tobbek kozott a sztenderdtol eltéré hatarozokat, az idegen szava-
kat stb. is jeloltem. A lejegyzés utan az ELAN programbdl kinyert
ido6- és tartalmi informaciok alapjan a beszélgetés legfontosabb jel-
lemzo6it — pl. a randevi és a beszéld szama, neme, idéinformaciok,
kiegészito jelolések — tartalmazod, a szoszintig elemzett, morfolégi-
al elemzést tartalmazo tablazat jott létre. Az ELAN-bOI elkészitett
adatbazis Sass Balint munkaja, akinek eztuton is koszonom segitsé-
gét. A tablazat beszélgetésenként vagy tobb beszélgetést dsszevonva
adatbazisként, keresheté korpuszként hasznalhato.

A jelen tanulmanyban ismertetett vizsgalatba a villamrandikor-
pusz masodik eseményének 18 dialogusat vontam be. Az eseményen
részt vevo 6 no és 6 férfi mindegyike szerepel a vizsgalt korpusz-
ban, a legtobben 3-3 beszélgetésben (egy férfi 4, egy masik férfi 2
beszélgetésben szerepel, melynek oka az, hogy néhany beszélgetés
kiilonb6zo technikai hibak miatt nem érte el a korpusz-elokészités
utols6 szakaszéat). A 18 beszélgetés Gsszesen 14824 szovegszot — te-
hat a tablazatszert korpuszban ugyanennyi, informéciét tartalmazé
sort — tartalmaz.

Az elemzés egy kvantitativ és egy kvalitativ szakaszbdl allt. A
kvantitativ elemzést 18 dialégust tartalmazo korpuszon végeztem el.
A morfolégiai jellemzok alapjan az elsé és a masodik személyt jelold
morfémakat kerestem meg, igy az igei személyragos igék, a személyes
névmasok és ragozott alakjaik, valamint a birtokos személyjeles fone-
vek szamat vizsgaltam. Mivel a korpusz diskurzusszintli informacio-
kat — pl. a kérdések, valaszok, kommentek jel6lését — nem tartalmaz-
za, erre vonatkozo adatok csak a korpusz bovitése, kézi elemzés utan
allhatnak rendelkezésre. A kézi és automatikus elemzés eredménye-
ként elérheto értékeket a nemek és a beszélok szerint is vizsgaltam.
A személyjelolések nemekhez kotottsége tekintetében vizsgaltam a
normalelosztast, melyhez a Pearson-féle korreldcids egytitthatét az
SPSS szoftver segitségével szamoltam ki.
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A kvalitativ elemzésbe a 18 beszélgetésbol 4-et vontam be. A
kivalasztasnal két szempontot vettem figyelembe: egyrészt minden
beszélgetés eltérd személytol szarmazzon, masrészt az elsé személyi
alakok szama alapjan is diverzitast mutasson — igy a legkisebb, legna-
gyobb és két koztes szamu elso személyti alakot tartalmazo dialégust
vontam be a vizsgalatba. Az elsé személyl alakokat szévegkornye-
zetiikben, a dialdogusok kontextusaban vizsgaltam. A korpusz ezen
részén attekintettem, hogy az elso személyti alakok a svennevigi mo-
dell mely szekvencidjahoz kapcsolédnak, vagy esetleg leirhatdak-e a
modell szekvencidin til mas médon. A svennevigi modell elemeinek
elsédleges funkciéjahoz nem illesztheto elemeket a nyelvi példak vizs-
galata alapjan harom csoportba soroltam, mely csoportok atmeneti
elemeket is tartalmaznak.

3. Eredmények

3.1. A kvantitativ viszgalat eredményei
3.1.1. Az els6 és masodik személyli megnyilatkozasok aranya

Elsoként a kvantitativ vizsgalat eredményeit mutatom be. A 18 dia-
logusban az els6 és a masodik személy megjelenésének szama az elsé
személy abszolut tulsilyat mutatja (1. téblazat). A 2030 Osszes
alak 82%-a els6 szemdélyli, az egyes szam elsd személyli alak 4,24-
szer, a tobbes szam elsé személyli alak 15,8-szor gyakoribb méasodik
személyl parjanal. Az egyes szam elsé személyl alak a svennevigi
modellben az 6nreprezentaciét tartalmazé valaszokhoz vagy a kom-
mentekhez, mig a méasodik személyli alak els6sorban a kérdésekhez
kapcsolhatd. Az els6 és masodik személyli alakok ardnya tehat a va-
laszoknak a kérdésekkel szembeni jelentésen nagyobb silyara utal-
hat, ez azonban a korpusz jelenlegi allapotaban szamadatokkal nem
jelentheto ki biztosan, csak tovabbi kézi elemzés utan valhat lathato-
va. Mivel a vizsgalt megismerkedési diskurzusban csak két személy
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vesz részt, igy az én és a te viszonya sokkal hangsilyosabb, a tobbes
szamu alakok haszndlata, igy a bennfoglalas, magunkrél mint egy
csoport tagjairdl valé beszéd (mi) és a masikhoz mint egy csoport
tagjahoz irdanyulé kérdés (ti) hattérbe szorul.

egyes szam tobbes szam Osszesen

elst személ 1507 db 158 db 1665 db
Y 74.2% 7.8% 82%

mésodik szeml 355 db 10 db 365 db
y 17,5% 0,5% 18%

Sssgesen 1862 db 168 db 2030 db
91,7% 8,3% 100%

1. tablazat. Az els6 és a masodik személyti alakok szama és aranyuk
az Osszes elofordulashoz viszonyitva

A személyek megjelolésére hasznalt grammatikai formakat vizs-
galva az lathato, hogy személyjelolés jelentOs része az igéhez kapcso-
l16dik (az Osszes érték atlaga 68,1%), ezt koveti a személyes névmas
(21,1%) és a birtokos személyjel (10,8%) (2. téblazat). Az egyes és
a tobbes szamnal azonban jelent6s kiillonbség van az aranyokban: az
egyes szam esetében az igei személyrag az Osszes jelolésnek hozzave-
tolegesen kétharmadat, a tobbes szdmndl 86-90%-at teszi ki. A tob-
bes szamu alakok kis elemszama miatt — elsdsorban a tébbes szam
masodik személy esetében — azonban az értékekbol csak dvatosan
vonhatunk le kdvetkeztetést. Az eredmények a nyelv sajatossagaibél
adddnak, és a diskurzus szervezddésére is hatassal lehetnek.

Az 18 beszélgetésbol nyert adatok szerint tehat a villamrandi-
dialégusokat az els6 személy, azon beliil is elsésorban az egyes szdm
elso személy egyértelmi tulsilya jellemzi. Az egyes szam elsé sze-
mély az esetek 66,6%-aban igei személyraggal fejez6dik ki. Ez kap-
csolatban all a magyar nyelv névmaskiejtd sajatossagaival, ugyanak-
kor fontos megjegyezni, hogy egyuttal a személyes névmasok 69%-a
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éppen az alapesetben elhagyhaté én alak, gyakran az igével egytitt
allva, hangstlyos szerepben.

, els6 személy masodik személy
személy
E/1. E/2.
E/1. T/1. +  E/2. T/2. +
T/1. T/2.
igei 1003 db 136 db 1139db 234db 9db 243 db

személyrag  66,6%  86,1% 68% 65,9%  90%  66,6%

személyes 338 db 14db 352db  75db 1db 76 db
névmas 22,4% 8,9% 21% 21,1%  10%  20,8%

birtokos 166 db 8 db 174 db 46 db 0 db 46 db
személyjel 11% 5,1% 10% 13% 0% 12,6%

1507 db 158 db 1665 db 355db 10db 365 db
100% 100% 100% 100%  100%  100%

osszesen

2. tablazat. Az els6 és a masodik személyi alakok szama a gram-
matikai eszkézok szerint

3.1.2. Az elso személyii megnyilatkozasok jellemz6i: nemek és egyé-
ni jellemzok

Az egyes szam els6 személyt jelold alakok megjelenését — osszevetve
a tobbi alakkal — a villamrandi miifajabol adédé jellegzetességek
miatt érdemes a beszélgetések és a beszélgetés résztvevoinek neme
szerint is megvizsgalni. Az ismertetett eredmények eltéré mértékben
kapcsolodnak a hipotézisekhez, de a nyelvi anyag megértéséhez, a
diskurzus szervezédésének értelmezéséhez hozzajarulhatnak.

A személyjelolések és a beszélo nemének kapcsolatat vizsgalva az
lathato, hogy a vizsgalt 18 beszélgetésben a tobbes szamnal gyako-
ribb egyes szamu alakoknal kiegyensulyozottsiag tapasztalhato, a két
nem kozel egyenlé mértékben hasznalja (49% és 51%), ezzel szemben
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a masodik személytl alakok csaknem kétharmada a néi résztvevohoz
kotddik (63% és 37%) (3. tablazat). Az elsd személyti alakoknal nem
mutathato ki szignifikans kapcsolat, viszont a masodik személy ese-
tében a férfi résztvevok szignifikinsan kevesebb masodik személyti
alakot hasznaltak a néi résztvevikkel 6sszehasonlitasban (p < 0,05,
r = —0, 349, mely kozepes erdsségii, negativ irdnyt kapcsolatot jelez
a két valtozo6 kozott).

elso személy E/1. T/1. E/1. + T/1.
N F N F N F

darabszam 739db 768 db 62db 96db 801 db 864 db
%-os eloszlas 49% 51% 39% 61% 48% 52%

masodik személy E/2. T/2. E/2. + T/2.
N F N F N F
darabszam 223db 132db 7db 3db 230db 135db
%-os eloszlas 63% 37% 0% 30%  63% 3%

3. tablazat. Az elsé és a masodik személytli alakok megoszlasa nemek
szerint

Ha a svennevigi modell alapjan, a megnyilatkozasok tipusdhoz
kotve értelmezziik a szamokat, akkor azt a kovetkeztetést vonhatjuk
le, hogy a nagyrészt egyes szam els6 személyli alakokat tartalmazé
valaszok és kommentek aranya a nemek szerint kiegyenlitett, viszont
a nagyrészt masodik személyti alakokat tartalmazoé kérdések a néknél
jelentosen nagyobb aranyban jelennek meg, mint a férfiaknal. Fontos
megjegyezni, hogy a tablazatokban szereplo értékek a jelolt alakok
megjelenésének szamat és nem a megnyilatkozasok szamat mutatjak,
tehat eléfordulhat, hogy egy megnyilatkozason beliil tobb azonos
személy(i alak is megjelenik. Igy tehét az adatok alapjan csak az
alakok nagyobb szamat lathatjuk, de nem egyértelmii, hogy ezek
pl. tobb kérdésben vagy egy-egy hosszabb, részletesebben kifejtett
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kérdésben szerepelnek, esetleg a visszakérdezd tipusu reakciokban
jelennek meg.

Az els6 személyl alakok szaméanak eloszlasat az Osszesitett ada-
tok kiegyenlitettnek mutatjak, ugyanakkor a beszélgetéseken beliil
nagy kilonbségek lathatéak abban, hogy az adott beszélgetés sszes
els6 személye koziil mennyit hasznal a beszélgetés ndi, és mennyit a
beszélgetés férfi résztvevéje (1. dbra). Az 1. dbran a beszélgetések
az Osszes elsO személyl alak szama szerint keriiltek rendezésre: a
legalsé beszélgetés a legkisebb, a legfelsé beszélgetés a legnagyobb
szamu els6 személyi alakot tartalmazza.

0% 10%% 20% 30% 40% 50%% 60% T 80% Q0% 100%

mndk = férfiak

1. abra. Az els6 személyl alakok eloszlasa a nemek kozott

A fentiek, valamint A 4. és az 5. tdblazat alapjan lathato, hogy
az elso személyll megnyilatkozasok szamai nagy egyéni és a beszélge-
téstol —illetve a beszélgetésnek valoszintileg az egyik legfontosabb ré-
szétol, az aktudlis partnertol — fiiggo eltéréseket mutatnak, altalanos
nemi kiilonbségek nem rajzolédnak ki. Az értékek egyuttal ramutat-
nak a kvantitativ vizsgalat korlataira is a diskurzusok szervez6désé-
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nek, a szervezddés tényezoinek valédi megértésében. A beszélgetések
diskurzus- és partnerfiiggo jellemzoinek értelmezése, illetve a szemé-
lyeket jelolo alakok pontos megértése és megnyilatkozastipusokhoz
valé kotottségének vizsgalata a diskurzusok kvalitativ elemzésével
lehetséges.

aktualis els6 személy eléfordulasa
randi no férfi az adott . el6fordulasi

partner heszélgetésben osszesen atlaga

(db) (%)  (db) (%)
13 F004 32 37,2

14 N005  F005 27 36,5 7 25,6
15 F006 18 32,7
19 F004 32 40,0

22 N006  F007 37 67,3 115 38,3
24 F009 46 59,3
26 F006 30 27,3

27 NO007  F007 49 53,3 167 55,6
29 F009 88 84,6
31 F006 56 o7,7

32 NO008  F007 37 47,4 133 44.3
35 F004 40 45,5
37 F008 46 46,9

38 N009 F009 65 79,3 135 45,0
40 F005 24 26,4
43 F009 41 41,8

45 NO10  F005 39 62,9 112 37,3
48 F008 32 40,5

atlag 49,2 123,0 41,0

4. tablazat. Els6 személyt alakok a néi résztvevok megnyilatkoza-
saiban
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aktualis els6 személy elo6fordulasa
randi férfi néi az adott . el6fordulasi

partner beszélgetésben osszesen atlaga

(db) (%)  (db) (%)
13 N005 54 62,8

35 F004 NOOS8 48 94,5 150 50

19 N0O06 48 60,0
14 N005 47 63,5

40 F005 NO009 67 73,6 137 45,6
45 NO10 23 37,1
15 N005 37 67,3

26 F006  NOO7 80 72,7 158 52,6
31 N0O08 41 42,3
22 N006 18 32,7

27 F007  NOO7 43 46,7 102 34,0
32 N008 41 52,6
37 N009 52 53,1

48 F008 NO10 47 59,5 % 49,5
24 N006 32 41,0
29 NO07 16 15,4

38 K009 N009 17 20,7 122 30,5
43 NO10 o7 58,2

atlag 50,8 131,1 43,7

5. tablazat. Elso6 személyli alakok a néi résztvevok megnyilatkoza-
saiban

3.2. A kvalititativ vizsgalat eredményei

Az els6 személyli alakoknak a diskurzus szervezodésével vald Gssze-
fuggéseit 4 dialogusban vizsgaltam, mely beszélgetések 6sszesen 350
els6 személyii alakot tartalmaztak. Ezeknél a kovetkezoket elemez-
tem: a svennevigi modell szerinti valaszban, illetve a komment tipusi
reakciékban szerepelnek-e; az ezekhez kapcsolodd funkciok megfor-
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malasahoz kapcsolodnak-e vagy tovabbi, a szerkezeti modellben nem
szereplo funkciot toltenek-e be.

A 350 els6 személybdl 207 (59,1%) a vélaszok, 100 (28,6%) pedig
a kommentek részét képezi. 43 els6 személyti forma (12,3%) azonban
tovabbi, a svennevigi szerkezeti modellben nem szereplé funkciéban
jelenik meg a dialégusokban. A tovabbiakban a kvalitativ elemzés
eredményeit nyelvi példédkkal egyiitt mutatom be. El6szor a valaszok
és a kommentek, majd a tovabbi elemek jellemzoit foglalom 6ssze. A
példédkban az F a férfi, az N a néi résztvevot mutatja, a példak végén
pedig megtalalhaté a beszélgetésiik sorszama. Az értelmezésiikhéz
sziikséges cimkéket < > jelek kozott tartalmazzak.

3.2.1. A svennevigi modellhez kapcsolhaté elemek

Svennevig szerkezeti modelljében a kérdések, a valaszok és az erre ér-
kezo reakcidok kapnak fontos szerepet. Ezek mindegyikét tartalmazza
az [1] példa, mely az elemek kozos, egymastél nem fiiggetlenithetd
miikodésére is ramutat. A noi résztvevo életrajzi tipusu kérdésére
a férfi részérol egy tobb elsé személyli megnyilatkozast tartalmazo,
kozepesen kifejtett valasz érkezik. A n6 megerGsitése utan a férfi to-
vabb folytatja valasza kifejtését. Az ebben a folytatasban talalhato
varosnév a no szamara ismert, igy kettejiik egyik kozos pontjaként
azonositja kommentjében, amelyre a férfi szintén egy kommenttel
reagal. A né tulajdonképpen a baratnéjével kapcsolatos informa-
ciok megosztasaval teremt kozos platformot, de ebbe a beszélgetés
egy késobbi, itt nem idézett pontjan 6nmagat is erésebben bevonja,
amikor kifejti, hogy sokszor latogatja meg baratnojét, ismeri a varos
ezen részét, ami tulajdonképpen beszélgetépartnere, a férfi lakhelye
is. A példa ramutat arra is, hogy az egyes megnyilatkozasokat a
beszélgetés nagyobb részletének, sok esetben egészének ismeretében
érdemes értelmezni.

[1]  N: és mivel foglalkozol?
F: 6 <hez> eqy | 6 <hez> | autdelektronikai cégnél vagyok | é
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<hez> mérnok | egy éve | eddig karbantarto voltam | # rende-
zéseket fejlesztem | allitom be

N: dhim <hum>

F: 6 <hez> <VAROSNEVE1>on
kom [...]

N: két bar <m__bardtném> | két bardtném is <VAROSNE-
VE2> lakik | az egyik igy < VAROSNEVES3> fele ott a teszko-
nal <Tesco-ndl> | hdtul

F: hdt 6 <hez> én is erre lakom {22}

én <VAROSNEVE2>n la-

Mint lathattuk, az elsé személyt alakok tobbsége a valaszokban
talalhatd. A legtobbszor tobb elsd személyl alak is megjelenik a
valaszokban, a 26. szamu beszélgetés egyik valaszaban 14 ilyen ko-
vetkezik egymads utdn — ennek részletét tartalmazza a [2] példa.

[2] N: 6 <hez> | nekem fontosak a bardtaim | meg a csalddom
| tehdt rengeteg idét vagyok azokkal akiket szeretek | imddok
utazni | barhovd {26}

Az egyes elemek Osszekapcesolédasanak sokféleségét az [1] példa-
ban mar lathattuk. Az egymastdl csak részben elhatarolhato egysé-
gek altaldban a kérdéssel kezdddnek, amelyet a valasz és a reakci-
o0k kovethetnek, azonban a kérdés gyakran szervesen kapcsolodik az
elézményekhez. A [3] példaban a vélasz — annak tartalma, méghozza
leginkdbb hidnyos tartalma miatt — egy wjabb kérdést implikal. A
pontos informacidkat, részletes kifejtést nem tartalmazd valasz va-
l6szintileg a férfi részérol tudatos stratégia volt, hogy munkajanak
részleteire ne dertljon fény. A férfi mas beszélgetésekben is igyek-
szik elkertilni a részletes kifejtést, mely talan arra utal, hogy szégyelli
a pontosan meg nem nevezett, de alacsony tarsadalmi presztizsi-
ként koriilirt munkéajat. A révidebb, nem kifejtett valaszok, illetve
a relevancia elvének megsértése mogott tehat jol leirhatd beszéloi
szandékok allhatnak.
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[B]  N: és gy mivel foglalkozol hogy igy belefér az iddbe
F: hdt én olyan munkahelyen dolgozom | ahol reggel ot érdtdl
kezdek | és egy drakor mdr otthon vagyok
N: d <rea>
F: tehat olyan teriileten dolgozok
N: akkor mi a foglalkozdsod? {26}

A kiillonboz6 szerkezeti elemek egymastdl vald elvalasztésa a
diskurzus szervezédésében nem mindig egyszeri. Az elemzés soran
valaszként kezeltem minden megnyilatkozast, ami a kérdést koveti,
vagy pedig a korabban megkezdett, kérdést koveté elem egyértel-
mi folytatasaként értelmezheté (pl. [1] példaban az dhim utani
rész a valasz folytatdsa), kommentként pedig azokat, amelyek nem
kérdéseket kovetnek. Megjelennek emellett azonban olyan megnyi-
latkozasok, melyek nem kérdések utan allnak, nem is reakciok egy
megismert informéaciora. Ezeknek jellegzetes tipusa a fatikus funk-
ciét is betolté bemutatkozési panelek ([4] példa). Mivel ezeknek az
elemeknek az elsddleges funkcidja a valaszhoz hasonléan az — élet-
rajzi — informaciok megosztasa, a valaszhoz soroltam Oket.

[4] F: <VEZETEKNEV> Zsolt vagyok {35}

Az els6 személyti alakok jelentos része talalhaté a kommentekben.
A kommentek lehetnek rovid megerdsitések ([5] példa); egy téma a
valaszndl is részletesebb kifejtései ([6] példa) — melyeket akar mar a
szerkezetben korabban megfogalmazott kérdéssel is el6 lehet készite-
ni — hasznalhatéak egy résztéma elékészitésére is ([7] példa). A kom-
mentek, mint ezek a példak is mutatjak, szoros kapcsolatban allnak
a svennevigi modell masik két reakcié tipusu elemével, a megerdsi-
t6, nyugtazé jelzésekkel (tulajdonképpen a héttércsatorna-jelzések),
minden esetben véalaszhatd szét egyértelmiien egymastol, atmeneti
példak is lehetségesek. A kommentek megfelel6 eszkozok a kozos
pontok, vélemények kijelolésére vagy éppen az ellentétek, ellenkezd
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vélemények megfogalmazasara. A kommentek visszatéro elemei az is
és se, sem hozzaadd vagy kizard szerkezetekben el6forduld, valamint
a kontrasztalo tipusu én személyes névmasok.

[5]  N: woltal mdr ilyenen?
F: nem ez az elsé
N: hohohdo <nev> | én se voltam méyg | érdekes tapasztalds {22}

6] F: nagyon nagyon durva volt
N: én is én is 6 <hez> ilyen helyzetbe <m__helyzetben> vagyok

{35}

(7] N: ha mdr igy jott a téma | én édesanyammal élek {22}

Mint a példakbdl is lathato, az elsé személyti alakok a valaszok-
ban és a kommentekben is elsosorban az énbemutatast, a beszélo on-
okat, véleményiiket, egyes helyzetekhez valé viszonyulasukat ismer-
tetik meg a beszédpartneriikkel. A valasz és a komment a Svennevig
altal bemutatott modellben is hasonlé célokat szolgalnak.

3.2.2. A svennevigi modellt arnyalo elemek

A vizsgalt beszélgetésekben az elsé személyti alakok 12,3%-a nem
a valasz és nem a komment elsodleges, svennevigi funkciéjaban je-
lennek meg — és nem is a kérdések részeként. Ezeknek a megnyi-
latkozasoknak funkciéik alapjan harom nagyobb csoportjat tudtam
elkiiloniteni: (1) a beszél6 tudasara, készségére vagy tevékenységére
reflektalé elemeket; (2) a metanyelvi elemeket; (3) a panelszeri, be-
gyakorlott elemeket. A kovetkezOkben ezeket a csoportokat fogom
bemutatni nyelvi példakkal, rémutatva tobb helyen a csoportok at-
menetiségére is.
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Az onreflektiv elemek elsé csoportjaba azok tartoznak, ahol a
beszél sajat tuddsdra, készségére vagy tevékenységére reflektal (1).
A beszél6 altalaban egy a tudast, készséget vagy fizikai tevékenységet
kifejez6 igét hasznalva reflektal 6nmagéra.

A megismerkedési dialogusokban a beszéléknek kevés informacio-
juk van a beszédpartneriik eldismereteirdl, illetve arrol, mint tekint-
hetnek kozos tudasnak. Svennevig modelljében reflektél is ezekre a
kiilonbségekre, amikor a megismerkedési dimenziékban az informé-
ciok megosztasan til a kozos szabalyrendszerek, értelmezési keretek
kidolgozasanak sziikségességére is utal. Ezekben a dialégusokban igy
gyakoriak azok az elemek, amelyekkel a beszélok a masik tudasat
tesztelhetik, magyarazhatnak neki, illetve azok is, amelyek visszajel-
zést adnak a partnernek arrél, hogy az ¢ magyarazatuk, leirasuk —
és ugy altalaban az elmondottak — érthetoek, értelmezheték-e a be-
szédpartner szamara. A [8] példa 3., 8. és 9. megnyilatkozasa is tar-
talmaz a beszélo altal elmondottakra és az elmondottak megértésére
iranyul6 reflexiokat is. A kategoéridk atmenetiségének bizonyitéka,
hogy az ugy értem nemcsak a készségekkel kapcsolatos értelmezé-
si tevékenységre utal, hanem tekinthet6 (jra)értelmez6, metanyelvi
elemnek, illetve lexikalizdl6dott, panelszerti konstrukcionak is.

8] akkor budapesti vagy eqyébként
1 nem

ugy értem jaj <rea> nem budapesti vagy
: nem nem

akkor
: nem mem nem nem

akkor vidéki? | nagyon vidéki?
. hat nem tudom mit jelent 6 <hez>

ha dtven kilométernél tavolabb Budapesttdl | igy értem {26}

mzmzmzZzm2T

A beszélok utalhatnak — a partnerrdl valé — ismereteik, emléke-
zetiik korlatozott voltara. Ahogy a [9] és [10] példa mutatja, ezt
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gyakran tagadd szerkezetet hasznalva fejezik ki. A tagadas és a bi-
zonytalansag kifejezésének funkcidja a sajat vagy a masik fél arcanak
védelme, az udvariassag fokozasa is lehet.

9] F: egy djromen <m__ironman> versenyre | ugye ami
N: dhim <hum>
F: nem tudom hogy tudod-e esetleg hogy mirdl szol {48}

[10] F: 6 <hez> | hegyi kastélyndl akkor talan | ém <hez> igy
hegyi kastély it | nem nem nem emlékszek 22

A villamrandi szitudltsiga a megismerkedésben vald részvétel
mellett nem sok parhuzamos cselekvést enged meg, de a beszélok ref-
lektédlhatnak néhany parhuzamosan folytatott tevékenységre is ([11]
példa).

[11]  N: egy mdsodperc csak még irok F: rendben N: egy sort {22}

A masik nagyobb csoportot a metanyelvi elemek alkotjak (2).
A beszél6k fizikai tevékenységiik mellett a nyelvi tevékenységiikre is
gyakran reflektalnak. A metanyelvi elemekkel jelzéseket adhatnak a
partneriiknek a sajat beszédtevékenységiik befejezésérdl ([12] példa),
az egyetértésrol, a partner dltal mondottak elfogadasardl ([13] pél-
da), de kifejezhetik bizonytalansiagukat is ([14] példa). Az elemek
segitik a partnert a beszél6 szandékainak, tevékenységének megérté-
sében, hozzajarulnak a kommunikacié folyamatossagahoz.

[12]  F: roviden ennyi magamrol {22}

[13]  F: igy van ezt akartam mondani {48}
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[14]  N: om <hez> nyugodtan kérdezz F: hat 6 <hez> | mit kér-

dezzek? | aszongya <m__azt_mondja> hogy hdt hogy kedvenc
szined? {35}

A [15] példa reflektal a kérdez6 tevékenységére, egyuttal nyelvi
udvariassagot is kifejez. Az elsé személyl alak kérdés forméjaban
jelenik meg, de nem egy, a svennevigi klasszikus, masodik személyti,
életrajzi informacidkat tartalmazo kérdés, hanem a kozos szabdly-
rendszert épito, engedélykérd kérdés.

[15]  N: mennyi idés vagy megkérdezhetem? {48}

Nyelvi udvariatlansagként is értelmezheté egy elem, amennyiben
az olyan erds igékben fejezddik ki, mint az irdnyit. A [16] példaban
is szereplé no tobb masik beszélgetésben is a beszélgetés természe-
tessége ellen haté modon prébélja azt irdnyitani, nem engedi meg a
részletes kifejtést, hanem az altala el6zetesen Osszeallitott kérdések
alapjan, ,menetrendszertien” szeretné vezetni a beszélgetést. A szot
gyakran magahoz ragadja, és ezt metanyelvi szinten is jelzi partne-
rének.

[16]  F: heh <lev> mit mondjak rdla | kicsit zavarba <m__zavarban>
vagyok heh <nev>
N: ¢ <hez> nyugodtan | na akkor én iranyitom a beszélgetést |
akkor hoh <nev> nézzik csak | 6 <hez>| ¢ <hez> gondolom
nincs semmilyen kdros szokdsod hogy {35}

Az els6 személyi megnyilatkozasok egy része begyakorolt elemek-
hez kapcsolédik (3). Ezek gyakran olyan kotelezé nyelvi formak,
amelyek hasznalatanak elmulasztasa — fiiggetleniil attél, hogy komo-
lyan gondoljuk-e ket — akar udvariatlanul is hat, féleg akkor, ha a
beszédpartner hasonlé megnyilvanulasat nem viszonozzuk. Ezekkel
a panelekkel a szereplék altalaban a beszélgetés folyamatanak egé-
szére reflektalnak, igy nagyrészt a beszélgetések végén talaljuk meg
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6ket. A [17], a [18] és [19] példdkban a beszélgetés végén elhangzd
orilok és az erre érkezd valaszok kiilonbozo kifejtettsége a beszélge-
tések egészének kiillonbozo megitélésre utalhat.

[17]  N: oriltem
F: én is {22}

hat orilok

. hdt orilok hogy megismertelek én is

. kevés volt azér <m__azért> még # folytatjuk #

. hat azért valamennyit megtudtunk egymdsrol {35}

[18]

2 2

[19] . én is orilok hogy
. készonom szépen

: hogy 6 <hez> taldlkoztunk {48}

Z ™ Z

A sajnalat és a koszonet kifejezése is értelmezhetd begyakorolt
elemként, igy az érzelem Oszinteségének kiilsé megitélhetosége ezek-
nél az elemeknél sem mindig bizonyos ([20] példa).

[20]  F: hdt sajndlom | készonom szépen {26}

Mint a fenti példak mutatjak, az els6é személyli alakokhoz gyak-
ran kapcsolédnak a svennevigi szerkezeti modellbe nem illeszthetd,
az elsddleges funkcioktol elkiiloniild, leginkabb a reflexivitashoz kap-
cs0l6do formak. Az itt idézett elsé személyi formak dont6 tobbsége
az igéhez kapcsolodva, igei személyragként jelenik meg, mely meg-
er6sitheti, hogy elsosorban onreflexiv tevékenységekként értelmezhe-
toek, jelleglikbol adéddan a beszélok kognitiv, érzelmi, metanyelvi
vagy valodi parhuzamos tevékenységét irjak le. Bar ezek nem illeszt-
het6ek a szerkezeti modellbe, a svennevigi dimenziok kidolgozasat —
az informaciok megértését, a kozos keretrendszerek értelmezését, a
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szimpatia kifejezését — ezek az elemek is tdmogatjak, ahogy hozza-
jarulnak a nyelvi udvariassaghoz is. Az elemek ramutatnak, hogy a
diskurzus kiépiilésében meghatirozé szerepe van a metapragmatikai
tudatossag érvényestilésének.

4. Kovetkeztetések

Az elso személyti alakokat, illetve az ezekhez kapcsolédd megnyilat-
kozasok tipusait, funkciot vizsgaltam 18 villimrandi-dialogus szove-
gében. A villdimrandi mint megismerkedési diskurzustipus a Sven-
nevig (1999, 2014) altal kidolgozott modell alapjan vizsgalhaté szer-
kezetileg a kérdés—valasz—reakcio elemekkel, tartalmilag pedig az is-
merdsség, a szolidaritas, a szimpatia dimenzidk kidolgozasa mentén.
Hipotéziseimet az els6 személyti megnyilatkozasok aranyaval, szama-
val, illetve minGségével, tipusaival kapcsolatban fogalmaztam meg.
Az els6 hipotézisem, mely szerint az elsé személyti format tartal-
mazd megnyilatkozasok nagyobb ardnyban talalhatoak a villamrandi-
dial6gusokban, mint a masodik személyti alakok, igazolast nyert a
18 dialégus kvantitativ vizsgalata soran. Az elsé személy a vizsgélt
dialégusokban az Gsszes vizsgalt alak 82%-at adja, ezen belil is jel-
lemz6 az egyes szam els6 személy tulsulya, mely az Osszes vizsgalt
forma 74,2%-4t képezi. Masodik hipotézisem szerint az els6 szemé-
Iyt alakok tulnyomoé tobbsége a valasz és a komment tipust reakcié
szekvenciakban talalhaté meg. A vizsgalt négy dialégusban az els6
személyti alakok 87,7%-a volt kotheté a vdlaszhoz vagy a komment-
hez. A bemutatott példdk ramutattak a valaszok és a kommentek
elsodleges, Svennevig altal is bemutatott funkciéjara, az énbemuta-
tasra. A véalaszhoz és a kommenthez nem kapcsolhato elso személyek
vizsgalata soran lathatova valt, hogy ezek haromfélék lehetnek: elso-
sorban a beszélo tudasara, készségére vagy tevékenységére reflektalo;
metanyelvi; illetve panelszerii, begyakorlott, gyakran az érzelmek ki-
fejezésével Osszefiiggd elemek. A beszélok — leginkabb sajat — tuda-
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sukra, érzelmeikre, tevékenységiikre reflektalnak, tehat az elsé sze-
mélyt tartalmazo megnyilatkozasok az dnbemutatas helyett inkabb
az Onreflexiot szolgaljak. A szerkezeti modell egységei — a vélaszok
és a kommentek — tehat (6n)bemutaté vagy pedig (6n)reflektiv funk-
cibban szerepelnek. fgy igaznak bizonyul a harmadik hipotézisem is,
mely szerint az elsé személyli megnyilatkozasok funkcidjuk alapjan
az Onbemutatast és az onreflexiét szolgalhatjak.

A reflexiv elemek hozzajarulnak a dimenzidk épitéséhez, kiillono-
sen az informaciok megértéséhez, a kozos keretrendszerek értelmezé-
séhez, a szimpatia kifejezéséhez, ily modon szerves részei a Svennevig
altal leirt megismerkedési dialégusoknak, még akkor is, ha szigoru-
an véve a szerkezeti modellbe nem illeszthetéek be, illetve a modell
elemeinek elsédleges funkcidjat nem toltik be. Tobb villamrandi-
dialégus feldolgozasaval tovabbi példak gytijtésére kindlkozik leheto-
ség, ami modot ad a kis szamu elemben megjeleno funkciok arnya-
lasara, példaul a metanyelvi funkcié vizsgalatara. A megnyilatko-
zasok tipusainak, formai, pragmatikai kapcsolatainak vizsgalatahoz
szitkséges a meglévo korpuszanyagon vald tovabbi vizsgdlat, a szo-
veganyag diskurzusszintii, nem automatizalhaté elemzésének elvég-
zése is. Jelen kutatas, illetve az ehhez hasonld tovabbi elemzések
segithetnek a dialogusok, els6sorban a megismerkedési dialégusok
diskurziv és pragmatikai jegyeinek megértésében, illetve szamszeri-
leg is kimutathato, valamint példakkal is illusztralhaté eredményeket
adhatnak tobbek kozott az egyes és a tobbes szam ardnyardl, a me-
tanyelvi jellemzokrol. Ezek az elemzések a nyelvrol, a diskurzusroél
alkotott ismereteink mélyitésén tul hozzajarulhatnak a magyar nyelv
hatékonyabb, autentikusabb tanitasahoz is.
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zépiskola els6 osztalyos tanuléinak anyanyelvoktatasat vizs-
galja. A kutatds célja annak megéllapitasa, hogyan érvénye-
stil a mindenekel6tt strukturalista szemléletre épiil6 szlovaki-
ai magyar nyelvtanoktatasban az a szociolingvisztikai szem-
léletmdd, melyet — kiilénb6zo kiilsé tényezok miatt — csupan
a kozépiskolak els6 évfolyama szamara késziilt magyarnyelv-
tankonyv kozvetit. E kérdés minél arnyaltabb megvalaszolasa
érdekében el6bb a vizsgalatba bevont elsd osztalyos tanuldok
magyar szakos pedagdgusaval készitettem félig strukturalt in-
terjut, majd a didkok véleményét mértem fel egy kérdoiv
segitségével, mellyel parhuzamosan a nyelvtanérdkon kiils
megfigyelést végeztem. A felgylijtott adatok arrdl taniskod-
nak, hogy a pedagdgus és a tanuldk is a strukturalista szemlé-
letre jellemz6 kategéridkban gondolkodnak, mikézben a szo-
ciolingvisztikai szemléletmod tiikkrozédése szinte kizardlag az
els6s anyanyelvtankoényvhoz igazodé meghatirozasokban és
feladatokban érvényestil.
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1. Bevezetés

Az iskolai anyanyelvoktatdasban minden esetben érvényesiil valami-
lyen nyelvszemlélet, melynek hatterében a nyelv nyelvtudomanyi ér-
telmezésének kiilonboz6 megkozelitésmodjai allnak. Ebbdl kiindulva
jelen dolgozat célja annak megallapitasa, hogy milyen médon kertil,
vagy nem keriil kapcsolatba a nyelv kétféle — homogén, illetve hete-
rogén — szemlélete a szlovakiai magyar iskoldkban. Koztudott, hogy
az anyanyelvi nevelést hosszu ideig mindenekel6tt a strukturalista,
saussure-ianus nyelvfelfogas hatarozta meg, melynek alaptételei vi-
szont gyakran csupan rejtetten, kevésbé explicit modon jelentek meg
az oktatas folyamataban. Ez a szemléletméd a nyelvre mint egysé-
ges és homogén természetii szabdlyokbol all6 jelek rendszerére tekint
(Nagy, 2014), melybdl kifoly6lag az ezen a nyelvfelfogdson alapuld
anyanyelvoktatas a legminimalisabb valtozatossagot mutaté nyelv-
valtozat, vagyis a standard szabalyainak el6ird jellegii megtanitasat
tlizi ki célul (Sandor, 2014). Jellemz6, hogy a pedagbgusok ezt a célt
a tanulok anyanyelvvaltozatanak hattérbe szoritdsa aran is el kivan-
jak érni, vagyis készek az anyanyelv-pedagdgiabdl ismert felcserélo
szemléletméd alkalmazasara (Kontra, 2010). Ennek magyarorszagi
koriilmények kozotti legkomolyabb nyelvhasznalati kévetkezménye
az anyanyelvtol valé elfordulés, illetve az esetleges nyelvjarasvesztés
(Kiss, 2001); kisebbségi helyzetben pedig a nyelvvesztés (Beregszaszi
¢és Dudics Lakatos, 2019).

Az anyanyelvi nevelés strukturalista szemléletében gyokeredzo
negativ jellegli nyelvi-nyelvhasznalati kovetkezmények kikiiszobolé-
sének egyik modja az anyanyelvoktatas nyelvszemléletének szocio-
lingvisztikai alapi megujitasa (Antalné Szabd., 2015). A szocioling-
visztika azt hangsulyozza, hogy egy-egy nyelvvaltozat énmagiban
véve is heterogén, azaz a nyelvben jelenlévo valtozatossag inherens,
ebbdl a szempontbdl ellentétben all a strukturalista homogén nyelv-
értelmezéssel, ami ugyan elismeri, hogy a nyelv tobbféle valtozatban
létezik, de a valtozatossagot tobb homogén kddrendszer egymassal
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parhuzamos 1étezésével magyardzza (Sandor, 2014). A szocioling-
visztika tovabbi jellemzdje, hogy a nyelvvaltozatok egyenrangisagat
kiemelten kezeli (Wardhaugh, 1995). Ennek ellenére gyakran el6for-
dul, hogy a standard ideoldgia hatasara nemcsak a beszélok, de a szo-
ciolingvistak is kiilonbséget tesznek az egyes nyelvvaltozatok kozott
(Bodo, 2014). A felvazoltakbdl kovetkezik, hogy a szociolingviszti-
kai megalapozottsagi anyanyelvérak a standard mellett a tanuldok
anyanyelvvaltozatanak is kiemelkedo szerepet szannak, ugyanakkor
célként a tanulék olyan kommunikacioés kompetencidkkal valo felvér-
tezését tlizik ki, melyek segitségével a mindennapokban réajuk varé
legkiilonfélébb beszédhelyzetekben is képesek megfelelni (Beregsza-
szi, 2012).

Ha az anyanyelvoktatdsban érvényesiilo nyelvszemléleteket ki-
sebbségi, tehat példaul szlovakiai magyar szemszoghbol vizsgaljuk
meg, akkor elmondhatjuk, hogy az itteni strukturalista szemléletii
anyanyelvi nevelésre a fentebb emlitett grammatika- és standard-
kozpontusagon kivil az egynyelviiségi szemlélet is jellemzo, vagyis
a pedagoégusok a kétnyelvii kdzeghen szocializdlodé didkjaikat tgy
tanitjak, mintha mindig is magyarorszagi egynyelvii kornyezetben
éltek volna (Lanstydk, 1998). FEhelyett az eljaras helyett a szo-
ciolingvisztikai alapelvekre épiilé anyanyelvoktatas a kétnyelviiségi
szemlélet érvényesitését javasolja, tehat azt, hogy a nyelvtanoktatés
abbol induljon ki, hogy a didkok anyanyelve egy kétnyelvii normak
altal szabalyozott kontaktusvaltozat (Misad, 2009). Igy biztosithaté
ugyanis a legjobb eséllyel, hogy a kisebbségben él6 tanulékban kiala-
kul a kommunikacios helyzethez igazodd nyelvhasznalat képessége,
mely egyéb nyelvvaltozatok mellett a standard megfelelé mérték el-
sajatitasat is magaba foglalja. Az a tény, hogy a standard nyelvval-
tozat a szociolingvisztikai alapelveket kozvetité anyanyelvi nevelés
keretében is kiilonos jelentoséggel bir, tobb szempontbdl is megin-
dokolhaté: oktatasa egyrészt a tanuldok jovébeli érvényesiilésének ér-
dekében (Domonkosi, 2007); mésrészt a magyar nyelv egységének
fenntartasa miatt (Lanstydk, 1998); harmadrészt pedig a kisebb-
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ségi helyzetben e nyelvvaltozat hidnyos ismeretébdl adédé nyelvi-
nyelvhaszndlati problémak megel6zésére nézve (Lanstyak, 2018) nél-
kilézhetetlen. A standard nyelvvaltozatot azonban az tjabb nyelv-
szemléletet alkalmazd anyanyelvoktatas keretében mar nem a felcse-
rélo, hanem a hozzaadd szemlélethez igazodva tanitjak: a pedago-
gusok a didkok standard nyelvi ismereteit az altaluk otthoni kérnye-
zetben elsajatitott kontaktusvaltozatra épitve igyekeznek bdéviteni
(Kontra, 2010), melynek egyik leghatékonyabb médja a kontrasz-
tiv szemlélet alkalmazésa, tehat példaul az egyes konkrét szlovakiai
magyar nyelvjarasteriiletek leggyakoribb jelenségeinek és téjszavai-
nak, valamint a kétnyelvii kornyezet okozta kontaktusjelenségeknek
a standarddal val6 szembesitése, a kozottiik 1évo kiillonbségek érzé-
keltetése (Lanstyak és Szabomihaly, 2011).

1.1. A szlovakiai magyar anyanyelvtankonyvek

A (cseh)szlovakiai magyar kozépiskolai anyanyelvoktatést és anya-
nyelvtankonyveket évtizedekig szinte kizarolag a strukturalista szem-
lélet jellemezte. Ezen a szlovakiai magyar gimnaziumok és szakko-
zépiskolak els6 osztdlya szaméra késziilt, 2009-ben megjelent ma-
gyarnyelv-tankényv (v6. Misad és mtsai., 2009) valtoztatott, mely-
ben mar a szociolingvisztikai, illetve kétnyelviiségi kutatasok ered-
ményei, valamint a korszeri médszerek titkrézédnek (Misad, 2015).
Kugler (2014) a széban forgd tankonyvrél megéllapitotta, hogy egy-
értelmiien az tjabb szemléleten alapszik, mikézben a kétnyelviiség,
a tobbségi-kisebbségi nyelvhasznalat kérdéskore, a szlovak—magyar
terminusok egyeztetése, a kontrasztiv szemléletmod alkalmazasa szisz-
tematikusan jelenik meg benne.

A szlovakiai magyar kozépiskolak anyanyelvi nevelésének nyelv-
szemléletbeli korszertisitése azonban az elsé osztalyos anyanyelvtan-
konyv kiadasat kovetden politikai okok miatt félbeszakadt: 2011
0szén az Iveta Radicova vezette szlovak kormany megbukott, s az
elorehozott valasztasok utan az oktatasiigyi minisztérium élére 1j
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tarcavezetd keriilt, aki uj palyazatot hirdetett. Ennek eredménye-
ként a masodik, harmadik és negyedik osztaly tankonyveit més szer-
70k készitették el (vo. Uzonyi Kiss és Csicsay, 2012a,b,c). S joéllehet
a vonatkozé harom magyarnyelv-tankényvnek a 2009-ben kiadott
elsO0s anyanyelvtankonyv folytatasanak kellett volna lenniiik, a gya-
korlatban mégis a strukturalista, egynyelviiségi és felcserélé szemlé-
let érvényesiil benniik (Misad, 2015). Ugyanezekrél a tankonyvekrol
kintik iranyadénak, a tanuldk felé a purista nyelvszemléletet kozve-
titik, a Magyarorszag hatarain tuli magyar nyelvhasznalat jellemz6
jegyeit negativan értékelik, s olyan nyelvhelyességi vonatkozasiu tév-
hiteket is tartalmaznak, melyeket az empirikus kutatdasok mar tobb
mint két évtizede megcafoltak.

A fentiekben felvazolt tényekbol kiindulva jelen dolgozatban egy
szlovakiai magyar tannyelvii gimnazium elsé osztalyos tanuldinak
anyanyelvoktatasat vizsgalom azzal a céllal, hogy egyrészt megalla-
pitsam, hogyan érvényesiil a vonatkozo évfolyam magyarnyelv-tan-
konyve altal egyediiliként kozvetitett Gjabb nyelvszemlélet az anya-
nyelvorakon; masrészt, hogy feltérképezzem, hogyan egyeztethetd
Ossze az elsOs anyanyelvtankonyv nyelvszemlélete a pedagégusok al-
tal rendszerint elényben részesitett hagyomanyos szemléletmoddal.

1.2. Hipotézisek

Kutatasom soran az alabbi hipotéziseket fogalmaztam meg:

H1: A vizsgédlatba bevont els6 osztalyos tanulék anyanyelvorain a
strukturalista és a szociolingvisztikai szemléletmod egytittesen
van jelen, idonként egymasnak nyiltan ellentmondva.

H2: A vizsgalt anyanyelvérakon a szociolingvisztikai szemléletmod
az els6 osztaly szamara késziilt magyarnyelv-tankonyvhoz kap-
csolodva jelenik meg.
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2. Modszertan

Mivel vizsgalédasaim soran a kutatasba bevont kozépiskola elsé osz-
talyos didakjainak anyanyelvoktatasardl kivintam minél teljesebb ké-
pet kapni, ezért megfigyeléseimet az oktatdi-neveloi folyamat mind-
harom komponensére igyekeztem kiterjeszteni: a vonatkozo osztalyt
oktatd magyar szakos pedagogusra, a tanuldkra és az anyanyelvorak-
ra is. Az adatkozlo pedagogussal harmincperces félig strukturalt in-
terjut készitettem, melynek célja az interjualany nyelvszemléletének,
vélekedéseinek és attitiidjeinek a feltérképezése volt. Az interju so-
ran felgylijtott adatok elemzésekor célszertinek tartottam figyelembe
venni, hogy az interjualany tudataban volt, hogy jelen tanulmany
ir6ja — hozza hasonléan — a pozsonyi Comenius Egyetem Magyar
Nyelv és Irodalom Tanszékének volt tanar szakos hallgatdja, mely-
bdl kifolydlag az interjuztato nyelvszemlélete is jorészt ismeretes volt
elotte, hiszen sajat tapasztalatbél tudta, hogy a szoban forgd tanszé-
ken a szociolingvisztikat mint tantargyat, illetve az ennek megfelel6
nyelvszemléletet a kilencvenes évek elejétol oktatjak. Ennélfogva
szem elott kell tartanunk, hogy a pedagogus, az emlitett informa-
ciok birtokaban, esetlegesen olyan valaszokat fogalmazhatott meg,
melyek kozelebb allnak a vizsgalat készitéjének nyelvszemléletéhez.
Sziikséges tovabba elmondanunk, hogy az interjualany a beszélgetés-
be minden tovabbi ellenvetés nélkiil beleegyezett, csupan a nyelvtan
oktatasanak vizsgdlatat mint témat tartotta ,kissé unalmasnak” Az
interju készitésével parhuzamosan a tanuldékkal egy online formaban
eljuttatott kérdéivet toltettem ki. A felgyijtott valaszok elemzése-
kor tekintetbe vettem, hogy a kérd6iv megvalaszolasa soran a diakok
megfelelési kényszere az iskolai kornyezet hianya miatt feltehetoleg
kisebb volt (McKinney és Swann, 2001). A nyelvtanérak vizsgalata-
hoz a kiils6é megfigyelés modszerét alkalmaztam, melynek keretében
Osszesen tiz anyanyelvorat hallgattam le. Ezt fontos kiegésziteni az-
zal a ténnyel, hogy egyetemi tanulmanyaim alatt a kutatasba bevont
oktatasi intézményben végeztem mind a szaktertileti, mind az egyéni
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szakmai pedagogiai gyakorlatot, ezért a tanulok nyelvtanérai jelen-
létemet kevésbé tartottak szokatlannak.

3. Eredmények

3.1. Az adatkozlo pedagogus véleménye

A kutatasi helyszin magyar szakos pedagdgusaval 2020 majusaban
készitettem interjut. Az ekkor felgyujtott valaszok koziil ezuttal
azokat emelem ki, amelyek akar kozvetetten, akar kozvetleniil az
interjualany nyelvszemléletérol szolgalnak kozelebbi informéaciokkal.
A tovabbiakban idézett interjurészletekben a DJV a kérdez6, tehat
jelen tanulmany irojat jeloli, a P pedig az interjualany, vagyis a pe-
dagogus kodja.

Az adatok konnyebb értelmezése érdekében bevezetésként a meg-
kérdezett pedagdgus szakmai palyajanak néhany jellemzdjét kozlom.
Az interjualany a kilencvenes évek mésodik felében szerzett tanari
oklevelet a pozsonyi Comenius Egyetemen. Tanulményai befejezé-
se 6ta pedagogusként tevékenykedik. A magyar nyelv és irodalom
tantargyat eddig minden tanévben tanitotta, az utébbi 6t évben
azonban nem vett részt egyetlen olyan tovabbképzésben sem, amely
a magyar mint anyanyelv oktatdsdra irdnyult volna. Onmagit a
korszerti, kommunikacié-kézponti nyelvtanoktatas tamogatojaként
mutatja be, melyhez kapcsolédéan afeldl érdeklddtem, hogy ([1]):

1]  DJV: A kommunikdcic-kozpontisdg jegyében hogyan alakitand

at a magyar nyelv és irodalom tantdrgy kézponti tantdrgyi prog-
ramjaban taldlhato tartalmi kovetelményeket?
P: Szivem szerint jocskdn megritkitandm. A kevesebb néha
tobb. Fokuszdlni kellene jobban a szovegértésre, igy tobb ido
jutna a gyerekek kommunikdcios készségének fejlesztésére is.
Ehhez j6 volna a tananyagba tébb nyelvmiveléssel kapcsolatos
témat beépiteni.
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DJV: Miért tartja fontosnak a nyelvmiveléssel kapcsolatos té-
mdkat?

P: Mert vannak dltalanos nyelvmivelési szempontok és szaba-
lyok, amiket a helyes beszédhez mindig be kell tartani. Csak
kérdéses, hogy a nyelvmiveldk szabdlyai eljutnak-e a nyelvhasz-
nalok nagyobb részéhez.

Az [1] interjarészletbdl kitiinik, hogy amennyiben a pedagbgusnak
lehetGsége lenne az anyanyelvorak tartalmi megujitasara, a tanu-
16k kommunikacios készségének fejlesztésére helyezné a hangsilyt,
melynek megvalésitasat a nyelvmiivelésre épitve képzeli el. Azok
a nyelvmiveldi ,szabalyok”, melyek alatt az interjualany valoszini-
leg az n. nyelvhelyességi szabélyszeriiségeket érti, manapsag (is)
els6sorban a formalis stilust beszélt és frott nyelvi regiszterekben le-
hetnek a didkok segitségére, {6képp azért, mert ahogyan azt (Kontra,
2006: 83) is megjegyzi, a magyar anyanyelviiek ma is ,a standard
nyelv kulturajaban élnek”. Ahhoz, hogy ez megvaltozzon, és a nyelv-
helyesség eszménye ne a standard formak minden beszédhelyzetben
vald elvardsat jelentse, Domonkosi (2007) egy olyan, differencialtabb
szemléletmod érvényesitését javasolja, amely a szociolingvisztika, a
stilisztika és a pragmatika eredményeire épitene.

Ahogyan azt a [2] interjurészlet is mutatja, a pedagdgusnak arrél
is konkrét elképzelése van, hogy mely nyelvtudomanyi iranyzathoz
igazodva kellene megvaldsitani a nyelvtani tananyagok megujitasat:

[2] DJV: Véleménye szerint hogyan lehetne javitani a nyelvtan ok-
tatdsdnak mindségén?
P: A tananyagokkal a funkciondlis nyelvtan felé indulnék el.
DJV: Miért épp a funkciondlis nyelvtan?
P: Mert olvastam réla néhdny cikket. Nagyon hatdsos és ér-
dekes megkozelités. Nem a megszokott. Szerintem segitene a
gyerekeknek.
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A pedagogus véleményével teljes mértékben egyetérthetiink, hi-
szen az utobbi években valoban egyre ercteljesebben fogalmazodik
meg az anyanyelvoktatas funkcionalis szemléleti megujitasanak igé-
nye (Hegediis, 2017; Tolesvai Nagy, 2020). Ennek legf6bb oka, hogy
a funkcionalis szemlélet — a strukturalista irdnyzattol eltéréen — nem
idegeniti el a nyelvet a tanuloktol azaltal, hogy targyiasitja azt, vagy-
is nem eszkozként tekint ra, hanem abbodl indul ki, hogy a nyelvi tu-
das kiilonféle (nyelv)hasznalati események sordn megszerzett tapasz-
talatokra épiilo tanulds eredménye. Ezzel 6sszhangban az iskolaban
bemutatni kivant nyelvtani tananyagot is nyelvhaszndlati hatterti,
kommunikéaciéelméleti keretbe helyezi. A nyelvleirdsban szintén a
nyelvhasznélatra épit, tehdt az egyes nyelvi kifejezéseket jellegzetes
elofordulasi kornyezetiik, sajatos egyiittallasaik alapjan mutatja be
(Kugler, 2015). E szemlélet alkalmazasat (Tolcsvai Nagy, 2015: 18)
a nyelvtan ,yvisszahumanizalasanak” egyik lehetséges modjaként ér-
telmezi.

A pedagdbgussal folytatott beszélgetés tovabbi részében a szlova-
kiai magyar kozépiskolai anyanyelvtankonyvek kérdéskorét is érintet-
tik. Adatkozlém véleményét az elsé osztaly szamara készilt nyelv-
tankonyv kapcsén a [3] részlet tikrozi:

3] DJV: Mi a véleménye az elsé osztalyosok anyanyelvtankonyvé-
rol? Megfelelonek véli a tankonyv szerkezetét, tartalmadt, szo-
vegezését, illetve a tananyagokhoz kapcsolt feladatokat?

P: Az egészet dat kellene irni.

DJV: Atirni? Miért?

P: Hdt az elsds tankonyvet mdsok irtik, mint a tébbit, ezért
ktilonbozik a tobbitol. Sok mindenben kilonbozik. Példdaul ke-
vés benne a feladat, érthetetlen a tanulok szdmdra. Felesleges
fejezetek vannak benne.

DJV: A felesleges fejezetek alatt pontosan melyekre gondol?
P: Hat, példdaul a retorika, a nyelvi jogok.

DJV: Es a tobbi tankényvrdl mi a véleménye?
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P: Azokban hibdk vannak. Néha elnagyoltak, vagy tulbonyoli-
tottak eqyes témakoroket, de ami benniik van, az kell az érettsé-
gire. Meg tobb feladat is van benniik, mint az elsosben. Igaz, jo
volna, ha tébb kreativ feladat lenne benniik, vagy olyan, amiben
kutatni, vagy csak kutakodni kéne. Mert tudod én nem magol-
tatok definiciokat, hanem igyekszek a szamonkérést dsszekotni
valamilyen feladattal, mondjuk széveges feladattal vagy hason-
loval.

Mig tehat a pedagdgus — az érettségi vizsga kovetelményeire hi-
vatkozva — a masodik, harmadik és negyedik osztdlyos anyanyelv-
tankonyvekkel szemben engedékenyebbnek mutatkozik, addig az el-
s6 osztaly szamara késziilt tankonyvrol meglehetdsen elmarasztaloan
vélekedik. Még ennek fényében is meglepé azonban, hogy az elsés
anyanyelvtankonyvek a retorika és a nyelvi jogokkal foglalkozo feje-
zeteit nélkiilozhetonek tekinti, hiszen ez némiképp feliilirja az el6zo-
ekben tett allitasat, melyben a korszeri nyelvtanérak feladataként
a didkok kommunikacios kompetencidjanak fejlesztését jelolte meg,
ugyanis a tanulék beszédkészségnek tokéletesitésében épp a retori-
ka tolt be kiemelkedé szerepet (Loérincz, 2019: 50-51). A nyelvi
jogok kapcsan pedig egyértelmii, hogy kisebbségi, tehat szlovakiai
magyar kornyezetben e téma jelentOsége tobbszorosen is meghat-
vanyozodik. Foként, mivel a tapasztalatok azt mutatjak, hogy a
nyelvi-nyelvhasznalati jogok torvényi szintii garantaldsa egyaltalan
nem elegendo, azt is lehetévé kell tenni, hogy a tanuloknak az anya-
nyelvorakon lehetoségiik nyiljon megismerni a torvény adta jogaikat
(Csernicské és Szabémihaly, 2005).

Az interja soran afeldl is érdeklodtem, hogy a pedagdgus vajon
fontosnak tartja-e, s ha igen, milyen mértékben a kétnyelvii kornye-
zet okozta nyelvi-nyelvhasznalati sajatossagokkal valé tandrai fog-
lalkozast. A pedagodgus allaspontja szerint ... .fel kell meriilnie, ha
csak egy-kér 6ran, akkor is”, ugyanis tapasztalatbdl tudja, hogy a
didkok szivesen beszélgetnek a szlovakiai magyarok nyelvhasznala-
tarél, melyet azzal magyaraz, hogy: ....egy csomé direkt koleson-
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szOt hasznalnak, amik magyar megfelel0jét nem ismerik, aztan meg
sokszor racsodéalkoznak, hogy hogy is van ez, vagy az magyarorszagi
magyarul. Esetleg meg is tanuljak, meg is jegyzik ezeket a szava-
kat.” Az idézethez kapcsoléddan fontosnak tartom elmondani, hogy
a szakirodalom szerint a tanuléknak mindenképpen meg kellene is-
merkedniiik a hétkoznapi életben hasznalt kontaktusjelenségek (a
tobbségi nyelvi eredeti kolesonszavak) kézmagyar, illetve magyaror-
szagi megfeleldivel, ugyanis ezaltal nemcsak a standard nyelvvaltozat
hidnyos ismeretébol adodoé stilusproblémék, de a nyelvi hidny okoz-
ta problémék is hatékonyan visszaszorithatok lehetnének (Lanstyak,
2018), ami elsdsorban a didkok késébbi — esetleges magyarorszagi —
tanulmanyainak, illetve érvényestilésének szempontjabol volna kiva-
natos.

3.2. Az adatkozlo tanulok véleménye

Az elso osztalyos tanulok korében elvégzett felmérésben, melyre 2020
aprilisaban keriilt sor, 0sszesen 29 didk vett részt. Jelen alfejezetben
elobb az adatkozlok nemére, lakdhelyére és nemzetiségére vonatkozd
informéciékat kozlom (1. tabldzat), majd a kérdéiv egyes részered-
ményeit ismertetem.

fo nem lakéhely nemzetiség
no férfi falu varos magyar szlovak
29 19 10 12 17 23 6

1. tablazat. A vizsgdlatban részt vevo 1. osztalyos tanulok Osszlét-
szamanak nem, lakéhely és nemzetiség szerinti megoszlasa

A kérdoiv érdemi részének elso kérdésében a tanulék anyanyelv-
orahoz fliz6do6 attitidjét vizsgaltam az irodalomoérahoz viszonyit-
va. A huszonkilenc beérkezett visszajelzés alapjan megallapithatjuk,
hogy a megkérdezett diakok koziil csupan oten részesitik elényben a

118



Danco Jakab Veronika

nyelvtant az irodalommal szemben. A didkok allaspontjukat elsosor-
ban azzal magyaraztak, hogy az anyanyelvi nevelés az irodalomhoz
mérten logikusabb és érdekesebb: ,mivel irodalmon koltokrél tanu-
lunk, logikatlan, de nyelvtanon szabalyokkal foglalkozunk, igy az lo-
gikusabb.” Az egyik tanulé ugyanakkor azzal érvelt, hogy a nyelvtan-
oran ,megtanulom helyesebben hasznélni az anyanyelvemet”, mely
kijelentésben kozvetleniil is tetten érheté a strukturalista szemléle-
tli anyanyelvi nevelésre jellemz6 helyes—helytelen dichotémia. Az
irodalomérat jobban kedveld didkok szamara viszont éppen az teszi
népszeriibbé az irodalmat a nyelvtannal, hogy megismerkedhetnek
az egyes {rok és koltSk életével, munkdssigdval: ,Erdekesebb, job-
ban szeretek verseket és regényeket olvasni”, ,Erdekel az {rék /koltok
élete, a korszak, amelyben alkottak.” Az irodalmat elényben része-
sit6 tanuldk egy tovabbi része a nyelvtan iranti elutasité véleményét
az anyanyelvorak szabalykozpontisagaval okolta meg: A versek,
regények, novellak érdekesebbek, mint a mondatelemzés és a sza-
balytanulas.”

Az el6z6 kérdéshez kapcsoléddan a kovetkezdben afelol érdek-
l6dtem, hogy latnak-e a tanuldék esélyt a nyelvtanordk érdekeseb-
bé tételére, melyre husz valaszadd egyértelmiien igennel, négy pedig
nemmel valaszolt, mikozben a fennmarad6 6t didk a ,nem tudom
megitélni” opcié mellett dontott. Azt a hisz didkot, akik elképzelhe-
tonek tartottak a nyelvtan iranti érdeklédés fokozasat, egy alkérdés
keretében konkrét javaslatok megfogalmazasara kértem. A felgyiij-
tott valaszok legnagyobb része izgalmasabb, kreativabb feladatokat,
illetve tobb kooperativ jellegii tevékenység tandrai beiktatasat szor-
galmazta: ,Ha az 6rak interaktivabbak, kreativabbak lennének, nem
valnanak olyan hamar unalmassa.”, ,, T6bb csoportos foglalkozast!” A
tanulok az interperszonalis kommunikécio és az 6nallé véleményfor-
malas lehetdségének novelését is megemlitették, valamint a definiciok
szamanak csokkentését: , Legyen lehetOséglink megvitatni az egyes
problémékat, elmondani sajat véleménytinket/tapasztalatainkat!”,
, Tobb kommunikécid, kevesebb definicio!” A didkok idézett javasla-
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taira és kivanalmaira a harmadik kérdésre érkezett vilaszok (1. dbra)
szolgalnak magyarazattal, kideriil ugyanis bel6liik, hogy a felmérésbe
bevont tanulok anyanyelvorainak leggyakoribb tevékenysége egyrészt
a pedagogus magyarazatanak hallgatdsa és jegyzetek készitése; mas-
részt a nyelvtani feladatok megoldésa, melyet a helyesiras-fejleszto
gyakorlatok és a nyelvhelyességi problémak megvitatasa kovet. A
szoban forgd kérdés kifejezetten negativ jellegli megallapitasa, hogy
a legritkabb anyanyelvorai tevékenység a szotarakkal valé munka,
vagyis a kutatasi helyszinen a didkok szétarhasznalati kompetencia-
janak fejlesztésére forditott id6 elenyészo.

m gyakori esetenként el6fordulé  megyaltalan nem jellemzd
a tanar magyarazatat _ 5
hallgatjuk/jegyzeteliink
nyelvtani feladatokat oldunk _ 5
szotarakkal dolgozunk 12 _

kreativ feladatokat oldunk 15 _

nyelvtani kérdésekrdl vitizunk . 18

hazi feladatot ellenorziink 15

nyelvhelyességi kérdésekkel

foglalkozunk 17

helyesiras-fejlesztd
feladatokat oldunk - -

0 5 10 15 20 25 30

1. abra. Az anyanyelvoran végzett tevékenységformak eléfordulasa-
nak gyakorisiaga a tanulék véleménye szerint (n = 29)

A negyedik, nyitott tipusi kérdésben arra kértem a didkokat,
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fejtsék ki, véleményiik szerint miért hasznosak a nyelvtanordk (2.
abra). Annak ellenére, hogy e kérdéstipus esetén a valaszok nehe-
zebben kodolhaték, mint a zart tipusu kérdéseknél, jelen esetben
a tanulok visszajelzései olyannyira egyértelmi kulcsszavakat tartal-
maztak, hogy rendszerezésiik a vartnal sokkal egyszertibben zajlott.
A beérkezett huszonkilenc valasz attekintése alapjan megallapithat-
juk, hogy tizenharom didk az anyanyelvi nevelés érdemlegességét
a helyesiras elsajatitasaban latja: ,Nyelvtanéra nélkill nem tud-
nék helyesen irni.” Ezzel parhuzamosan kilenc adatkozlo a nyelvtani
szabalyok megismerése miatt tartja hasznosnak az anyanyelvorakat:
,Nyelvtanoran megtanulhatom nyelviink szabdlyait.” Tovabbi 6t ta-
nulo szerint a nyelvtan tanuldsanak pozitivuma a ,helyes” nyelvhasz-
nalat kialakitasa: ,,A nyelv helyes hasznalata szempontjabdl fontos.”
Két adatkozlok ugyanakkor semmi hasznosat nem taldl az anyanyelv-
orakban: ,Néha feleslegesnek érzem, hisz az anyanyelvemet tanulom,
amirdl a legtobbet mar 6sztonosen tudom.” Az ilyen és ehhez hasonld
kijelentések az anyanyelvi nevelés azon paradox mivoltara utalnak,
melyre mar Trudgill (1997: 1) is felhivta a figyelmet, s melyet B.
Nagy (2005: 39) a tantargy egyértelmii célkitiizéseinek hidnyéval
magyaraz.

Az 6todik kérdésben arra kerestem a valaszt, hogy a tanuldk ta-
pasztalatai szerint jellemz6-e, hogy pedagogusuk az anyanyelvérakon
birdl6 megjegyzéseket tesz a nyelvhasznalatukra, s ha igen, milyen
mértékben és mdédon valosul ez meg. A beérkezett valaszok atte-
kintése alapjan kijelenthetjiik, hogy a vizsgalt intézményre csupan
korlatozott mértékben jellemz6 a tanulék nyelvhasznalatanak meg-
bélyegzése (3. abra). A vélaszok azt mutatjak, hogy a pedagogus
leggyakrabban a ,nyelvhelyességi hibakra', a ,helytelen és kevésbé
valasztékos beszédmodra', illetve a ,szlovak szavak hasznédlatanak
elkeriilésére" figyelmezteti didkjait. Ami a tajszavak és a szlovak sza-
vak tandrai megjelenését illeti, a pedagogus eltéréen viszonyul hoz-
zajuk, a felgylijtott valaszok ugyanis azt mutatjak, hogy mig nyolc
adatkozl6t figyelmeztettek mar arra, hogy magyar nyelvii megnyilat-
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= a helyesiras elsajatitasanak lehetosége
= a nyelvtani szabalyok elsajatitasanak lehetosége
a ,.helyes” nyelvhasznalat elsajatitasanak lehet6sége

nem tartom hasznosnak

2. abra. A tanuldk véleménye az anyanyelvérakon tanult ismeretek
hasznat illetéen (n = 29)

kozasdba ne keverjen” szlovak szavakat, addig mindossze négytik-
kel fordult el6, hogy raszoltak, mert tajszavakat, illetve nyelvjarasi
jelenségeket tartalmazott a megszélalasa. A visszajelzések aranysza-
mat tekintve a pedagdgus valdszintileg azért viszonyul elnézobben
a nyelvjarasi sajatossagokhoz, mert altalaban a szlovakiai magyar
oktatasi intézmények tanarai is a szlovakiai magyar nyelvvaltozatot
beszélik, melyet a magyarorszagi standarddal 6sszehasonlitva egye-
bek mellett a magasabb fokt nyelvjarasiassdg jellemez (Lanstyak és
Szabémihdly, 2011).

3.3. A kiilso megfigyelés eredményei

A kutatas harmadik szakasza, az osztalytermi megfigyelés, 2019 de-
cembere és 2020 februarja kozott valésult meg. Ennek keretében
Osszesen tiz tanitasi éran vettem részt. Az ekkor szerzett tapasz-
talatok alapjan elmondhatjuk, hogy a vizsgalatba bevont gimnézi-
umban a nyelvtanorak alapveto taneszkoze a pedagogus altal készi-
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~Helyteleniil” fejezted ki

13
magad!

»3zebben” fejezd ki magad! 10

,»Csunyan” fejezted ki magad! 1

Nem beszéled elég , tisztan” a
magyart!

Ne hasznalj tajszavakat!/Ne
suksiikolj!

Ne hasznalj szlovak szavakat! 8

Nyelvhelyességi hibat 19
kovettél el!

0246 8101214161820

3. abra. Az anyanyelvéran végzett tevékenységformak gyakorisaga

tett prezentacid, melynek szovegrészei kivétel nélkiil az elsé osztaly
szamara készilt anyanyelvtankonyvbol szarmaznak. Ez azért nem
meglepd, mert tudomast szereztem arrdl, hogy az iskola magyar sza-
kos pedagogusai mind a négy kozépiskolai osztaly nyelvtankonyvét
(és irodalomtankonyveit is) prezentéacié formajaban dolgozték fel. A
modszer kedvezd hatasat némileg kétségbe vonja az a tény, hogy a
didkok szamara minden egyéb tanérai tevékenységgel szemben el-
sObbséget élvez a prezentacio szovegének flizetbe masoldsa.

Az altalam megfigyelt nyelvtanérakat tipusuk szerint az 1j is-
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mereteket feldolgozé és az 1j ismeretek alkalmazasara szolgald ora-
tipusok otvozeteinek tekinthetjiik, mivel az egyes tanitdsi érakon
rendszerint a pedagdégus magyarazata és a targyalt tananyagokhoz
(A kommunikacios helyzet, A nyelv funkciéi, A kétnyelvii beszél6ko-
zOsségek, A szlovakiai magyarsag nyelvhasznalata, A nyelvhasznalat
szabalyozédsa hazankban) kapcsol6dé feladatok megolddsa valtako-
zott.

A vizsgalat soran szerzett tapasztalatokbdl kiindulva megalla-
pithatjuk, hogy a pedagdgus az 1j tananyag kifejtésekor szinte tel-
jes mértékben az els6 osztalyos magyarnyelv-tankonyvhoz igazodott,
melytol csupan két alkalommal tért el: az els6 esetben a nyelvi jo-
gok téméaja kapcsan egy 2016-ban inditott mobiltelefon-alkalmazast
mutatott be a didkoknak, mely — a tanulok digitalis érdeklodésének
koszonhetéen — eredményes véleménycserét inditott el az osztalyban;
masodszor pedig akkor bévitette ki az els6sok tankonyvét, amikor a
nyelvi tervezés kérdésének felmeriilésekor a nyelvmiivelés fogalmat az
alabbi szobeli magyarazattal jellemezte, melyet a diakok filizetiikbe
is lejegyeztek ([4]).

A [4]-es példaban idézett pedagdgusi magyarazat esetében, mely
utal az interjialany nyelvmiivelés iranti elkotelezettségére, nem hagy-
hatjuk figyelmen kiviil, hogy a szévegben a nyelvész és a nyelvmiivel
szavak jelentése 6sszemosodik, melynek eredményeképp a tanulok azt
gondolhatjik, hogy minden nyelvész nyelvmiivel6 is egyben, ugyan-
akkor nem minden nyelvmiivel$ nyelvész.

[4]  P: A nyelvmivelés nagyon szép dolog. Az a célja, hogy meg-
orizze a nyelv tisztasagat. Ha bekerilnek a nyelvbe idegen ki-
fejezések, példdul a szlovdk nyelvbdl, akkor igyekeznek ezeket
kisziirni. Nemcsak nyelvészek, de irodalmdrok is tevékenyked-
nek nyelvmiveloként. Egyes nyelvészek azt mondjak, hogy nem
kell elkertiini a szlovak szavakat, masok, hogy el kell.

Ahogy mar korabban jeleztem, a didkok az 1j tananyagok kifej-
tését kovetoen feladatokat oldottak meg. Ezek részben az elsé oszta-
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lyos tankonyvbol, részben egy magyarorszagi alternativ magyarnyelv-
tankonyvbol szarmaztak. A megfigyelt tanorak kozil azokon, ame-
lyek a kommunikacios helyzettel és a nyelv funkcidival foglalkoztak,
a didkok rendszerint kétfos csoportokban oldottak meg gyakorlato-
kat. A feladatok célja beszélt nyelvi szovegek létrehozéasa volt, vagy-
is a tanuloknak parbeszédeket kellett alkotniuk, melyek véaltozatos
szereplok kozott, a legkiilonfélébb beszédhelyzetekben zajlanak. A
feladatok tipusuknal fogva kival6 alkalmat szolgaltattak volna a szo-
ciolingvisztika azon alapelvének megismertetésére, mely a nyelvi he-
lyességet a beszédhelyzet kozegébol eredezteti; ehelyett a pedago-
gus a didkok altal eléadott parbeszédekben a standard nyelvvaltozat
normajat igyekezett érvényesiteni, mely a kovetkez6é modon valosult
meg: a tanuldk az altaluk irt parbeszédeket kétfés csoportokban,
a tabla el6tt elhelyezkedve adtak el6; a pedagogus a bemutatét az
asztala melldl figyelte, és amennyiben a didkok nyelvhasznélatdban
nyelvjarasi, vagy kontaktusjelenség jelent meg, a sziikséges kdzma-
gyar megfeleloket, az el6adasok leallitasa nélkil, félhangosan kozolte.
A tanér ily médon javitotta ki példaul a leirhassuk-ot leirhatjuk-ra,
a nem mehessiink-0t nem mehetink-re, a rékas-t mosatlan edény-re,
a siskd-t farsangi fank-ra, a Nem emlékszol semmire?-t Nem em-
lékszel semmire?-re, a zavisly-t fiigg valamitél-re, a Petrzsalkd-t Po-
zsonyligetfalu-ra, a semafor-t jelzdlampd-ra, az obcsanszki-t személyi
igazolvdny-ra stb. A tanuldk ezeket a megjegyzéseket hallottak, de
a parbeszédek bemutatasat minden visszajelzés nélkiil folytattak, a
pedagdgus részérol sem hangzott el azonban tovabbi magyarazat.

A kétnyelviiség témakorére dsszpontosité anyanyelvérdk, az el-
méleti ismeretek tisztazasat kovetoen ugyancsak gyakorlati jellegliek
voltak: a szlovakiai magyar nyelvvaltozat szokincsbeli jellemzoinek
bemutatasa két egyéni munkat igényl6 feladat keretében valdsult
meg. Az els6ben a pedagdgus a kovetkezo szdbeli eligazitas kisé-
retében: ,Irjatok le magyarorszagi magyarul!” egy sajit maga altal
osszeallitott szojegyzéket osztott szét a didkoknak, melyben a tobb-
ségi nyelvbdl esetlegesen valogatott kolcsonszavakat és tajnyelvi ere-
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detii szavakat sorolt fel. A didkoknak szemmel lathatéan nehézséget
okozott a megfelel6 kozmagyar ekvivalensek azonositasa. Vélemé-
nyem szerint nagy segitségiikre lett volna, ha a tudataban vannak
annak az informéaciénak — melyet egyébként az elsos tankonyv egy-
értelmtien jelez (Misad és mtsai., 2009: 30) —, hogy szdmos koleson-
sz6 kozmagyar megfeleljét megtaldljak példaul az EKsz.2-ben (Ma-
gyar értelmezé kéziszétar 2. kiaddsa), az Ertelmezd szétar+-ban,
valamint a Termini Kutatéhalézat honlapjan is. A kétnyelviiség té-
méajahoz kapcsolodd masik gyakorlatban a tanuloknak hat rovidebb
terjedelmi, kiilonb6z6 tipust kolesonszot tartalmazoé szoveget kellett
,magyarorszagi magyarra leforditaniuk”. Ugy vélem, hogy mivel a
pedagbdgus — amint azt elére jelezte — a nyelvi forditasban vald jar-
tassagot nem tette a témazard irdasbeli részévé, ezért a tanulok elott
feltehetéen nem rajzolédott ki megfelel6 mértékben ezen képesség
elsajatitasanak jelentésége.

4. Kovetkeztetések

Hipotéziseimre reflektalva a vizsgéalat alapjan megallapithatjuk, hogy
a kutatasba bevont oktatasi intézmény elsos tanuléinak anyanyelv-
orain a strukturalista és a szociolingvisztikai nyelvszemlélet egyiit-
tesen van jelen, azonban feltételezésemmel ellentétben a tandérakon
nem jegyeztem fel olyan eseményt, mely a két szemléletmod kozotti
ellentét explicit megnyilvanulasarol taniskodott volna. A szocio-
lingvisztikai nyelvszemlélet els6sorban a pedagdgus elsés anyanyelv-
tankonyvhoz igazod6 magyarazataban és az e téméakhoz kapcsolodo
feladatok elvégzésében érvényestilt, mikozben a kutatasi intézmény
els6 osztdlyos tanuldinak anyanyelvoktatasanak hatterét a struktu-
ralista szemléletméd alakitotta. Részben ezt igazolja a pedagogus
els6s anyanyelvtankonyvvel kapcsolatos véleménye; a nyelvmiivelés
fontossaganak hangsilyozasa és az irdanta tanusitott megbecsiilés; a
tanulok valaszaiban fellelheto helyes—helytelen dichotémia; az anya-
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nyelvorak leggyakoribb tevékenységeinek tipusai, melyek a tanuldk
kommunikéciés készségeinek fejlesztése helyett a tananyag frontalis
magyarazatara és jegyzetek készitésére, illetve nyelvtani feladatok
megoldasara Osszpontositanak; a didkok altal hasznélt kontaktusje-
lenségek és tajszavak tanorai kezelése; valamint a pedagoégus javitéasi
stratégidja, mely kevésbé alkalmas arra, hogy a tanuldkban tudato-
suljon az tjabb szemléletmod azon alapelve, mely a nyelvi helyessé-
get a beszédhelyzetbdl eredezteti.

Ahogyan az a kutatasbol kideriilt, a vizsgalt szlovakiai magyar
kozépiskola pedagdgusa nyitott az tjabb szemléletmod anyanyelv-
orai alkalmazasa irant, azonban az oktatasi folyamatban tovabbra
is kiemelt helyet foglal el a strukturalista nyelvszemlélet. Ennek el-
lenstulyozasa érdekében véleményem szerint tovabbi, Gj szemléletet és
modszert kozvetité magyarnyelv-tankonyvekre lenne sziikkség, ugyan-
akkor fontos volna a gyakorlé magyar szakos pedagdgusok megfelel
irdnyu tovabbképzése is.
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1. Bevezetés

A kétnyelvi szotarak az idegen nyelvet tanuldk, forditék szaméra
nagy segitséget nyujtanak, mig kétnyelvii szolistak bizonyos nyelv-
technolégiai eszkozok létrehozasakor, illetve ezek minoségének javi-
tasakor is elengedhetetlenek.

A nyomtatott szotarak utan az 1950-es évek végén, az 1960-as
évek elején megkezdodtek az elektronikusszotar-épité munkalatok,
majd az 1990-es évek végétol kezdve megjelentek az online szétarak.
Az internet, valamint a hordozhaté eszkézok (laptop, okostelefon,
tablagép) szélesebb korben valé elterjedésével ezen lexikai adatbézi-
sok egyre nagyobb figyelmet kaptak. Gaal (2016) felmérése alapjan
is jol lathato, hogy a szdétarhasznalok foleg az online szétarakat ré-
szesitik elonyben, a kizarélag papirszotart hasznalok szama egyre
inkabb csokkenni latszik. Az elmult 60 évben az elektronikusszoétér-
készités is nagy valtozasokon esett at: a legelsé elektronikus szotarak
minddssze a szolistak abécérendbe sorolasahoz, az adatok rendezé-
séhez és a bevitt adatok ellenOrzéséhez vették igénybe a szamito-
gép (és akkoriban még a szamitégép kezeléséhez érté szakemberek)
segitségét, meggyorsitva ezzel a szotariras folyamatat. Manapséag
egy-egy szotarird rendszer mar szerves részét képezi a lexikografusok
eszkOztaranak. A szétar kiindulé anyagat cédulak helyett a korpu-
szok biztositjak. Az elektronikus szétar elényei kozé tartozik a fent
emlitetteken kiviil az is, hogy a szotar és a szécikkek mérete, terje-
delme nem limitalt, folyamatosan lehet frissiteni és jabb sz6cikkek-
kel béviteni, valamint a felhaszndlok szamara is sok kedvezd funk-
ciot rejt némely modern szotér (intelligens keresés, testreszabhaté-
sag, hivatkozasok hasznalata a szocikkek kozotti gyors navigalashoz
stb.). Ezek késziilhetnek a hagyoményos mddon, szakérték dltal ki-
dolgozva minden egyes szocikket, esetleg automatikus moédszerekkel
kinyerve a szocikkek tartalmét, vagy alapulhatnak a kézremiikodni
vagyo felhasznalok tudasan, amennyiben Wiki-alapt, kozosség altal
szerkesztett szotarrol van szo.
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A legels6 finn—magyar szétar Szinnyei Joézsef nevéhez flizodik,
aki 1884-ben adta ki koriilbeliil 15000 szocikket tartalmazo szotarat
(Szinnyei, 1884). Maticsédk és Laihonen (2011) kritikaja sorra veszi a
finn—magyar és magyar—finn kétnyelvii nyomtatott szétarakat. Meg-
allapitjak, hogy viszonylag sok ilyen erdforras létezik, és ezek mino-
sége is meglepden jo. Ennek ellenére azt is hangsilyozzak Gsszefog-
laléjukban, hogy a szokincs allandé meguijulasa miatt sziikség van
a szotarak folyamatos frissitésére, ujabb kiadasok megjelentetésé-
re. A legtjabb finn—magyar szotar 2015-ben jelent meg, ez az els6
olyan finn és magyar nyelveket feldolgozé szotar, melyet Finnorszag-
ban adtak ki, fészerkeszt6je Ulla-Maija Forsberg (Forsberg és mtsai.,
2015). Ebben a szétarban a szocikkek szdma meghaladja a 41500-
at, mely igy majdnem haromszor annyi, mint amennyi a legelso,
Szinnyei (1884) altal irt XIX. szdzadi szétarban talalhat6. Ez a re-
ferenciamii azonban tobb mint tiz éven at készilt, igy felmertlhet a
kérdés: mennyire lehet ezt a munkafolyamatot nyers forditdsi parok
kinyerésével felgyorsitani automatikus modszereket bevetve?

Az interneten is sok finn—magyar és magyar—finn szotart talalha-
tunk, ezek tObbsége ingyenesen hasznalhato. Az egyik legnagyobb
és legtobb nyelvet (koztik a finnt és magyart is) feldolgozd szé-
tar a Wiktionary, mely egy kozosség altal szerkesztett szétar. En-
nek nyelvi anyagat dolgozza fel sok mas finn-magyar—finn online
szétarprojekt (finnhun. com; sanakirja.org;
ilmainensanakirja.fi), igy ezek csak megjelenésiiket és eléré-
si utvonalukat tekintve kiilonboznek a Wiktionary oldalatol. Lé-
tezik egy olyan internetes szotar is erre és még sok masik nyelv-
parra, amelyet nyelvészek manudlisan allitottak 6ssze (dict .com),
itt azonban — az Osszeallitdas mdédja miatt, érthetd okokbdl — csak
16300 (finn—magyar irdnyban), illetve 17400 (magyar—finn irdnyban)
szocikkhez férhetiink hozzéa ingyenesen. Ezen online szotarak egyik
nagy hidnyossiga, hogy a célnyelvi jelentéseket nem pontositjak, és
ez homonimia, illetve poliszémia esetén a szotar hasznédlhatatlan-
sagahoz vezet. A sz0 jelentésének, hasznalatanak jobb megértését
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segité példamondatok is csak néhany szétarban tiinnek fel, és ezeket
tobbnyire automatikusan emelik ki parhuzamos szévegkorpuszokbdl.
Ezeket a példamondatparokat a weboldal aljan 6mlesztve soroljak
fel, mely attekinthetetlen, zsifolt megjelenéshez vezet, megszegve a
j6 minéségii online szétarak egyik, Gadl (2012) altal meghatéarozott
alapkovetelményét. A kozosség altal szerkesztett online szotarak-
kal kapcsolatban Gadl (2016) azt is megfigyelte, hogy a felhasznalok
megbizhatatlanabbnak tartjak, mint szakértok, intézmények, szotar-
kiad6 cégek altal szerkesztett parjaikat. Ennek ellenére az ingyenes
tartalom a leginkabb preferdlt opcié az online szotarakat hasznalok
korében, még akkor is, ha ez az oldalon hirdetések, reklamok jelen-
létét vonja maga utan.

Az interneten ingyenesen elérhetd két- és tobbnyelvi szotarakat
elemezve tehat kijelenthetd, hogy egy a felhasznaldok igényeit szem
elott tartd, jo mindségi finn—magyar—finn internetes szotar még va-
rat magara. Erre szeretnék megoldast kinalni egy olyan ingyenes
online szotar elkészitésével, mely két fontos elényt prébal otvoz-
ni: a gyorsasagot és a pontossagot. Ezt hibrid moédszerrel valési-
tom meg: a szétarba foglalandé cimszavakat, a szocikkek alapjait és
egyéb informécidkat (példdul példamondatokat, definiciékat) auto-
matikus mddszerekkel nyerem ki (melynek 1épéseit jelen dolgozatban
mutatom be), majd ezen nyers adatok kézi ellen6rzésen és kiegészi-
tésen esnek at, igy biztositva a nyelvi adatok helyességét és a szotar
teljességét.

2. Modszertan

Az elmult par évtizedben szamos megoldas sziiletett a kétnyelvii szo-
tarépités automatikus kivitelezésére. Eleinte foleg parhuzamos kor-
puszokbdl prébaltak kétnyelvii adatokat kinyerni (Kumano és Hi-
rakawa, 1994; Wu és Xia, 1994), de mivel nem minden nyelvpar
esetén lehetett parhuzamos korpuszra szert tenni, a kutatok egyre
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tobb olyan moddszerrel kezdtek kisérletezni, melyek az Gsszevethetd
korpuszokat vették alapul (Fung, 1995; Rapp, 1995; Fung és Yee,
1998). Ezeken tulmenden léteznek olyan megoldasok is, melyek al-
ternativ médszerekkel kapcsolnak 6ssze tobbnyelvii eréforrasokat, és
igy eredményeznek forditasi parokat.

Kutatasomban féleg ez utébbi médon probaltam tobbféle erdfor-
rasbol is kétnyelvi szo- és kifejezésparokat kinyerni a finn—magyar
nyelvparra, valamint az OPUS-ban (Tiedemann és Nygaard, 2004)
megtalalhaté filmfeliratok és més parhuzamosnak tekintheté kor-
puszok (Eurépai Parlament dokumentumai, szoftverdokumentéci-
6k) felhasznalasaval késziilt szoparlistak elemeivel is kiegészitettem
a nyers forditdsi parok halmazat.

A kovetkezdkben bemutatom a felhasznalt eréforrasokat, majd
ismertetem az alkalmazott, illetve létrehozott algoritmusok lépéseit,
eredményeit és elérhetoségét.

2.1. Wiktionary

A Wiktionary egy tobbnyelvii, webalapu szotarprojekt, melynek cél-
ja, hogy minél tébb nyelv minél tobb szavat tartalmazza. 2020 ja-
nuarjaban a Wiktionary 174 nyelven volt elérhet6. A Wiktionary-
kiadas nyelve hatarozza meg a szétar célnyelvét, a forrasnyelv azon-
ban nem meghatarozott: barmely nyelvii verzioban kereshetiink bar-
milyen nyelvii szocikkre. E kozott a 174 nyelv kozott megtalalhatod
a finn (Wikisanakirja) és a magyar (Wikiszotar) is. A Wiktionary-
szocikkek felépitését és minimalis kovetelményeit az egyes kiadasok
eltéréen hatarozzak meg, igy a kiillonb6z6 nyelvil verzidkhoz kiilon-
boz6 elemzdkre van szitkségiink. A szocikkek egyik fontos alkotoele-
me a forrasnyelv megjelolése, mivel egy-egy cimsz6 tobb kiillonbozd
nyelvhez is tartozhat (példaul tag). Altalaban megjelenik az adott
sz6 széfaja vagy a tobbszavas kifejezés tipusa (kézmondas, kifejezés
stb.), illetve a célnyelven (az adott Wiktionary-kiadas nyelvén) vald
jelentés, forditas is. A forrasnyelv olykor megegyezik a célnyelvvel,
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ilyenkor a Wiktionary értelmezo szétarként miikodik, és a célnyelvi
oldalon forditas helyett definiciokkal, szinonimakkal, kortilirassal ta-
lalkozhatunk. Ezen esetek tobbségében egy forditasi tabla is tartozik
a szocikkhez, amelyben az adott kifejezés forditasai vannak o6ssze-
gytjtve minden olyan nyelven, amelyhez tartozik szécikk az adott
Wiktionary-kiadasban.

2.2. WordNet

A WordNet egy nagy lexikai adatbazis, mely foneveket, igéket, mel-
lékneveket és hatarozoszokat sorol be synsetekbe (szinonimahalma-
zokba), jelentésiik alapjan. FEzeket a synseteket alapvet6 lexikélis
szemantikai relaciok kotik ossze, melyek kozott fellelhet6 a hiperoni-
mia, az antonimia és a metonimia is. Az els6é WordNet az angol
nyelvre késziilt (Miller és mtsai., 1990), majd t6bb nyelvre lefordi-
tottak ezt az adatbazist, koztitk magyarra (Mihaltz és mtsai., 2008)
és finnre (Lindén és Carlson, 2010) is. A magyar WordNet 42288
synsetet és 50238 kiilonbo6zo szot, kifejezést foglal magaba, mig a
finn verzi6 a forditast kdvetoen kiboviilt egyéb szinonimahalmazok-
kal is, és igy 120449 synsetet és 140515 szét tartalmaz. A szamok
alapjan jol lathato, hogy az egyes synsetekben talalhato szavak, ki-
fejezések szama atlagosan tobb mint 1 (1,188 a magyar, illetve 1,167
a finn esetében).

A finn WordNet az angol Princeton WordNet (PWN) 3.0 ver-
zi6jan alapul (elsé korben ennek forditdsaként jott létre). A ma-
gyar WordNet ugyan a BalkaNet fogalmi halmazait vette kiindulo-
pontul, mely a PWN 2.0-s verzidjara épit, ezeket azonban késébb
leképezték a PWN 3.0 verzi6jdban szerepld synset offsetekre (a szi-
nonimahalmazokat egyedi modon azonosito, nyolc szamjegybdl allo
kulesokra), igy ezen azonositok alapjan Ossze lehet kapcsolni a két
adatbazist, és meg lehet egymasnak feleltetni a fogalmi halmazokat.
Az 1. abran lathaté egy magyar synset (XML-formatumban) és a
finn WordNetben ugyanennek az offsetnek megfelel6 harom talalat
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(TSV-forméatumban).

A két WordNet felépitésének kiilonbségét ez az dbra jol szemlélte-
ti. Az egyedi azonositok szerkezetének eltérése is szembeting: mig
a magyar offset ENG30-00313502-n alakt, addig a finn offsetek
felépitése a kovetkezo: £1:n00313502. A WordNetek kiillonbozé
struktiraja miatt olyan programra van sziikségiink, mely ezen elté-
réseket képes kezelni és a sziikséges 0sszekotéseket elvégezni.

<SYNSET>
<ID>ENG20-00299650-n</ID>
<ID3>ENG30-00313502-n</ID3>
<POS>n</POS>
<SYNONYM>
<LITERAL>(irrepiilés<SENSE>1</SENSE></LITERAL>
<LITERAL>(irutazas<SENSE>1</SENSE></LITERAL></SYNONYM>
<ILR>ENG20-00298868-n<TYPE>hypernym</TYPE></ILR>
<DEF>Urhajoval az (irben végzett repiilés.</DEF>
<USAGE>Az idei masodik lrrepiilés sikeresen zajlott.</lUSAGE>
<STAMP>Rendszergazda 2008/02/07</STAMP>
<DOMAIN>factotum</DOMAIN>
<SUMO>Transportation<TYPE>+</TYPE></SUMO>
<EKSZ>(irrepiilés_1_1<TYPE>=</TYPE></EKSZ>
</SYNSET>

fi:zn00313502 avaruusmatkailu en-3.0:n00313502 spacefaring synonym
fizn00313502 avaruuslento en-3.0:n00313502 spaceflight synonym

fi:zn00313502 avaruusmatka en-3.0:n00313502 space travel synonym

1. abra. Példa a magyar és finn WordNet synsetekre.

3. OPUS

Az OPUS egy szabadon hozzaférhetd, mondatok szintjén parhuza-
mositott korpuszokat tartalmazé gyljtemény (Tiedemann és Ny-
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gaard, 2004), mely tobbek kozott filmfeliratokat, szoftverek doku-
Aulamo és munkatarsai elemzése alapjan (Aulamo és mtsai., 2020)
Osszesen 57 korpuszt tartalmaz, és tobb mint 700 nyelvet és nyelv-
valtozatot fed le. Egyes korpuszok és nyelvparok esetében szészintii
parhuzamositasokat (Tiedemann és Nygaard, 2004) is letolthetiink
az oldalrol. A finn—magyar par 23 kiillonbozé forrasbol szarmazoé pér-
huzamos korpusszal rendelkezik, ezek koziil 12 esetben talalhatunk
kétnyelvii széparokat tartalmazoé listdkat is. Mivel a szoparok a nyers
korpuszokbdl lettek kinyerve, a szavak tobbnyire nem szotari alak-
jukban szerepelnek. A parhuzamositast megel6z6 tokenizacié miatt
tobbszavas kifejezéseket nem talalhatunk ebben az eréforrasban. Az
1. tabladzatban lathaté egy kisebb minta az OPUS-r6l letoltott nyers
szolistakbol, mely azt szemlélteti, hogy lemmatizalas nélkiil ezen 8
szoparbol egyik sem vezetne a helyes forditasi parhoz, mely a poika
szohoz a fit szot rendeli. A szavak lemmatizaldsat tehat minden-
képpen érdemes lenne elvégezni, mely pontosabb forditasi parokat
eredményezne.

Poika A
Poikaa a
poikaa  fia
Poikaa Fia
poikaa fiat
poikaa fiat
poikaa  fiu

poikaa fiut

1. tablazat. Parhuzamositott szoéparok az OPUS-16l

Mivel a fent ismertetett eréforrasok alapvetd felépitésiikben kii-
lonboznek, eltéré modszereket alkalmaztam a széparok kinyeréséhez.
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3.1. wikt2dict

A wikt2dict eszkozt Acs és mtsai. (2013) alkottdk meg, mely a
Wiktionary forditasi tablaibol nyer ki forditasi parokat. Ezt az algo-
ritmust két modon lehet futtatni: az extract és a triangulate paran-
csokat haszndlva. Az extract két (vagy tobb) nyelvet kap meg para-
méterként, és az egyik nyelv Wiktionaryjébol nyeri ki az 0sszes olyan
szot és kifejezést, amely a masik nyelven megjelenik a forditasi tab-
lakban. Ez olyan szécikkeket elemez, melyek az adott Wiktionary-
kiadas nyelvét is felsoroljak a forrasnyelvek kozott. Ezt a szkriptet
a finn és magyar nyelvli Wiktionary-verziokon futtattam le.

A triangulate algoritmusa azon a feltételezésen alapul, hogy ha
egy forditasi tablaban talalhato két tetszoleges nyelvii kifejezés ugyan-
azon szonak, szokapcsolatnak a forditasa, akkor azok egymas fordi-
tasainak is tekintheték. Ezen modszer alapotletét szemlélteti a 2.
abra, ahol a finn és magyar szavak k6zott az angol dog szdcikk for-
ditasi tablajanak segitségével allapithatdo meg a kapcsolat. Ehhez
a szkripthez tehat harom nyelvkodra van sziikség, az eredmény pe-
dig egy forditasi harmasokat tartalmazé lista, melybdl a harmadik
nyelvet figyelmen kiviil hagyva konnyen finn—magyar széparokhoz
juthatunk. A legtobb szécikket (és legtobb informéciot) tartalmazoé
Wiktionary az angol, ezért a finn és magyar mellé ezt vettem fel
harmadik nyelvként a hdromszogeléshez.

2. dbra. Uj forditdsi parok kinyerése egy harmadik nyelv segitségével
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3.2. Wiktionary Parser

Ahogy korabban emlitettem, a Wiktionary nyelve az adott szotar
célnyelveként funkcional, igy nem csak a forditasi tabldkat elemezve
lehet széparokat kinyerni egy adott nyelvparra, hanem a szécikk 6
tartalmi blokkjabol is. Itt tobbek kozott a forrasnyelvek, a sz szo-
fajai és a célnyelvi megfelelok jelennek meg. Ahhoz, hogy forditasi
parokat nyerhessek ki a finn és a magyar Wiktionarybdl, egy olyan
szkriptre volt sziikkségem, mely ezeket a verzidkat képes elemezni,
bejarni és igy kigytjteni a relevans tartalmat. Ennek feldolgozasara
létrehoztam egy algoritmust, mely a Wikisanakirjaban a magyar, a
Wikiszotarban pedig a finn szocikkeket keresi meg, nyeri ki, és tarolja
el a sziikkséges informaciokat. A szécikkek forrasnyelvi oldalan all-
hat tobbszavas kifejezés, valamint a célnyelvi oldalon is megjelenhet
koriilirds, felsorolas vagy idiomatikus kifejezés, ezeket mind megorzi
a létrehozott szkript. Minden szdécikk esetén eltarolom a forditési
part, illetve a hozzajuk tartoz6 szofaji informaciot.

Emellett a Wiktionary értelmez6 szotar funkcidjat is kihaszna-
lom, a Wikiszotarban a magyar nyelvii szécikkekhez, a Wikisana-
kirjaban pedig a finn nyelvili szécikkekhez gytijtom ki a definicidkat
és a példamondatokat, a cimszéra vonatkozd széfaji informécidval
egyiitt, hogy a homonim cimszavak esetén ez segitse a jelentés be-
azonositasat. A kinyert informaciokat szemlélteté példak a 2. tab-
lazatban talalhatok.

A létrehozott algoritmus forraskodja a Creative Commons Att-
ribution-ShareAlike 4.0 (CC BY-SA) licenc alatt szabadon elérhe-
t6 és felhasznalhaté (https://github.com/ferenczizsani/
wiktionary_parser).

3.3. WordNet Connector

A finn és magyar nyelvii WordNetek Osszekapcsolasa a Princeton
WordNet 3.0 verzi6janak synset offsetjei altal lehetséges. Az egyik
nyelv synsetjeiben szereplo kifejezéseket a mésik nyelv ugyanazon
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synset offsethez tartozd Osszes szavaval Osszeparositva forditasi pa-
rok halmazaihoz jutunk, melyek esetében a széfaj is ismert. Ezeket a
synset offsetekben jeloli mindkét nyelvii WordNet, egy-egy karaktert
rendelve a négy szofaji kategéridhoz (n — fénevek, v — igék, a — mel-
léknevek, r (finn) és b (magyar) — hatarozoszok). A szkript elészor
végigjarja a finn, majd a magyar WordNetet, és kigyljti az egyes
szofajokhoz és offsetekhez tartozo szavakat, kifejezéseket tgy, hogy
azok ne ismétlédjenek. A kordbban bemutatott WordNet-részletek
(1. &bra) Osszekapcsolasa utan a 3. tablazatban lathaté forditasi
parokat kapjuk.

forditasok

tkkuna ablak NOUN

hyvdd yota jo éjszakat INTJ

példamondatok

finn NOUN  kahvi Tuo kaupasta kahvia!

magyar NOUN 71éz Ebben a kis faluban rezet banyadsznak.
definiciok

finn ADV  toki  tietenkin, tietysti, miksipd et

magyar NOUN wvdr  fallal korilvett erod

valahol marad és nem csindl semmit
magyar VERB VAar mindaddig, amig valaki meg nem jon
vagy valami nem torténik

2. tablazat. Példa a Wiktionary Parser altal kinyert adatokra

A magyar WordNetben talalhatunk definicidkat és példamonda-
tokat is az egyes szinonimahalmazokhoz. A definiciét a <DEF>,
mig a hasznalatot szemlélteté példamondatot a <USAGE> tagek-
kel jelolik (ahogyan azt mar az 1. &bran is lathattuk). Ezeket a
szkript automatikusan kinyeri, és a szinonimahalmazban talalhaté
valamennyi széhoz, kifejezéshez hozzarendeli azokat, a szofaji kate-
gériat és a synset offsetet is megérizve (lasd 4. téblazat). A kézi
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avaruusmatkailu Udrutazds NOUN
avaruusmatkailu {rrepiilés NOUN
avaruuslento drutazds NOUN
avaruuslento Urrepiilés NOUN
avaruusmatka, urutazdas NOUN
avaruusmatka  {rrepiillés NOUN

3. tablazat. Példa a WordNet Connector altal kinyert forditasi pa-
rokra

ellenorzés soran el kell majd tavolitani azon sorokat, amelyek ese-
tén a példamondat valojaban nem tartalmazza a megadott lemmat,
mivel egy szinonimahalmazhoz (amely egynél tobb szot, kifejezést is
tartalmazhat) csak egy ilyen mondat tartozik. A definicidk esetén
ilyen sztlirésre nincs sziikség, mivel azok a szinonimahalmaz minden
elemére érvényesek.

definiciok

NOUN 00313502 drutazas Urhajéval az lrben végzett repiilés.
NOUN 00313502 frrepiilés Urhajéval az irben végzett repiilés.

példamondatok

Az idei masodik tirrepiilés sikeresen

NOUN 00313502 {rutazas :
zajlott.

Az idei masodik tirrepiilés sikeresen

NOUN 00313502 frrepiilés zajlott.

4. tablazat. Példamondatok és definicidk a magyar WordNetbdl

A WordNeteket 6sszekapcsold szkript a GitHubon elérhet6 és sza-
badon felhasznalhaté Creative Commons Attribution-ShareAlike 4.0
licenc forrasmegjelolés mellett (https://github.com/feren—
czizsani/connect_wordnets).
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3.4. OPUS Extractor

Az OPUS-ban talalhat6é 12 parhuzamos szélistat letoltottem a finn—
magyar nyelvparra, majd a kapott fajlokbél a megfelel6 mezok kiszii-
rése utan egységes formatumra hoztam az adatokat. A felhasznalt
korpuszok jellege és a lemmatizdlas hianya miatt latszolag ez a me-
todus eredményezi a legpontatlanabb széparokat. Két f6 hibatipust
lehet megfigyelni: a szoftverdokumentaciok és a filmfeliratok olyan
szavakat is tartalmaznak, melyek val6jaban sem a finn, sem a magyar
nyelvben nem taldlhatok meg (pl. csak cirill karaktereket tartalmazo
szavak), valamint a lemmatizalds hidnya miatt egy adott szdalakhoz
a masik nyelvben sok kiilénboz6 esetii (de ugyanazon lemméhoz tar-
tozd) szbalak van rendelve. Ennek elkertilése érdekében a kinyerést
kovetGen lemmatizalast végeztem az egyes nyelvek szolistain. A finn
esetében ezt az omorfi (Pirinen, 2015), mig a magyar nyelvre az
emMorph és az emMorph2UD (Indig és mtsai., 2019) eszkozok segit-
ségével oldottam meg. Ennek soran sok més hibasan o6sszeparosi-
tott forditast is ki lehetett zarni azon feltételezés segitségével, mely
szerint a forditasi parban szerepld szavak széfaji kategéridinak azo-
nosnak kell lennie. Igy az 1. tdbldzatban lathat6 széparok szama
mindossze kettére csokkent (poika — fia és poika — fii).

Az algoritmusra, amely letolti és kigytijti a relevans tartalmat az
OPUS szolistaibdl, a Creative Commons Attribution-ShareAlike 4.0
licenc feltételei érvényesek (https://github.com/ferenczi-
zsani/opus_extractor).

3.5. Szofajok

A szécikkek egyik fontos alkotoeleme a széfaji cimke. Ez sokszor se-
gitséget nytjthat a szotarhasznaloé szamara, féleg ha egy forrasnyelvi
sz0 tObb széfaji kategoriahoz is tartozik, és ez neheziti a helyes cél-
nyelvi sz6 kivalasztasat. Szofajok kinyerése torténhet morfologiai
elemzdkkel, amennyiben a felhasznalt er6forras nem tartalmazza ezt
az informaciot. A fenti megoldasok kozil tobb is kinyert szoéfajt a
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szavakhoz: a Wiktionary esetén része a szécikkeknek, a WordNet
pedig a synset offsetben jeleniti meg a megfelel6 szofaji kategoria ro-
viditését. Ebben az esetben elegendo ezt az informéciét kinyerni és
hozzéarendelni a megadott széparhoz. A fentebb felvazolt algoritmu-
sok koziil a wikt2dict és az OPUS Extractor azonban nem rendel
szofajt a forditasi parok elemeihez. Ebben az esetben ugyanazon
morfolégiai elemzdket kellett bevetni, melyeket az OPUS lemmati-
zalasdhoz is haszndltam. A Wiktionary és a WordNet azonban eltéré
szofaji cimkékkel dolgoznak, igy az is egy fontos feladat volt, hogy
ezeket egységes kategoriakra képezzem le. A Universal Dependenci-
es sz6faji cimkekészletét (Nivre és mtsai., 2016) hasznaltam minden
esetben, ez Osszesen 17 cimkét foglal magaba.

4. Eredmények

4.1. Definiciok, példamondatok

A Wiktionary és a WordNet bizonyos esetekben tartalmaz a lem-
makhoz kapcsolddd definiciékat és példamondatokat is. Az altalam
irt szkriptek minden ilyen esetben kinyerik a megfelel6 tartalmakat,
mivel ezekre egy online szotar épitésekor sziikség lehet. Segitséget
nyujt a szotarhasznaléknak a homonim cimszavak kiilonb6zo jelen-
téseinek megkiilonboztetésében és egy-egy ismeretlen sz6 konnyebb
megértésében. Az Osszegyujtott példamondatok és definicidk cim-
szavakkal alkotott kapcsolatainak ellendrzése, esetleges torlése a kézi
validalaskor fog megtorténni.

A magyar WordNeten talalhaté definiciok szama 22944, a magyar
Wiktionaryrol 26389, mig a finn Wiktionaryrdl 93632 kiillonb6z6 de-
finiciot sikeriilt kinyerni. A két forrasbol szarmazé magyar nyelvii
definiciokat Ossze lehet fésiilni, az egymastol legalabb egy karakter-
ben eltéré definiciok szama 6sszesen igy 49293, azaz mindossze 40
definicié kozos a két eréforrasban.

A példamondatok szama a magyar WordNeten 19024, a ma-
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gyar Wiktionaryn mindossze 814, mig a finn Wiktionary szocikkei
6sszesen 28837 példamondatot tartalmaztak. A Wiktionarybol és
a WordNetrdl szarmazé magyar adatokat automatikusan ellendrizve
és Osszefésiilve kijelenthetd, hogy a két példamondathalmaz kiegé-
sziti egymast, ugyanis egyetlen olyan elem sincs, amely azonos lenne
a két példamondathalmazban. Ezen eredményeket az 5. tablazat
foglalja Gssze.

kinyert adat felhasznalt eroforras  darabszam
magyar definiciok WordNet és Wiktionary 49293
finn definiciok Wiktionary 93632
magyar példamondatok WordNet és Wiktionary 19838
finn példamondatok Wiktionary 28837

5. tablazat. A Wiktionarybol és WordNetrol kinyert definiciok és
példamondatok szama

4.2. Szoparok

A fent bemutatott 6t mdédszer eredményének Gsszevetését a 6. tab-
lazatban szamokkal abrazolom. Ezek alapjan megallapithaté, hogy
az. OPUS hozta a legtobb szopart, még a lemmatizalast kovetéen
is, ezek szdma 378303. Ennek egyik oka az, hogy a parhuzamosi-
tott szolistdk automatikus modszerekkel lettek kinyerve, ellentétben
a WordNettel, melyet szakértok allitottak Ossze manudlisan, vala-
mint a Wiktionaryvel, mely szintén emberi munka eredménye, és
megvannak a minimalis kévetelményei a szécikkek tekintetében. A
wikt2dict haromszogelési modszere Gsszesen 8535 taldlathoz veze-
tett, az extract parancs pedig kozel tizenharomezer forditast talalt
meg. A WordNetek kozotti osszekapcesolas 98883 par létrehozasat
tette lehetévé, mely onmagaban duplaja a legfrissebb finn—magyar
nyomtatott szoétarnak.
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modszer kinyert forditasok szama
wikt2dict extract 12699
wikt2dict triangulate 8535
Wiktionary Parser 9370
WordNet Connector 98883
OPUS (lemmatizalas utan) 378303
osszesen 473265

6. tablazat. A Wiktionarybol és WordNetrol kinyert definiciok és
példamondatok szama

A kiillonb6z6 mddszerek altal kinyert forditasokat szintén auto-
matikus modszerekkel fliztem Ossze, és eltavolitottam a duplikatu-
mokat. Igy Gsszesen 473265 kiilonbozé finn-magyar szé- és kifeje-
zéspart sikeriilt 6sszegytijtenem. Ez tobb mint tizszerese a 2015-ben
megjelent Suomi—unkari-sanakirja szocikkszamanak, illetve huszon-
hétszerese a nyelvészek altal Gsszeallitott online finn—-magyar—finn
szotarnak (dict.com).

5. Kovetkeztetések

Az itt bemutatott mdédokon sikeriilt tobb mint négyszazezer egyedi
forditasi part kinyernem a finn—magyar nyelvparra, kizarélag auto-
matikus modszereket hasznélva. Mivel az egyes algoritmusok futési
ideje nem tart tovabb minddéssze néhany percnél, elmondhatd, hogy
az automatikus szétarépité megoldésok joval gyorsabban tobb szo- és
kifejezéspar kinyeréséhez vezetnek, mint az manudlis mddszerekkel
elérhet6 lenne.

Természetesen a nyers forditasi parok énalléan nem hasznalhatok
nyelvtanuloknak szant kétnyelvi szotarként, az egyes szocikkek tar-
talmanak boévitéséhez egyéb kiegészito informéciokra is sziikség van,
mint példaul szofaji kategoria, példamondat, definicid, stilusmindsi-
tés és ragozasi kategéria. Ezen adatok tobbségét szintén automati-
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kus modszerekkel nyertem ki, azonban jobb pontossag elérése és a
hidnyzo6 informaciok potlasa érdekében az igy Osszeallitott szocikk-
kezdemények kézi validalason fognak atesni. A kézi ellenOrzés utan
a dolgozatban leirt modszerek kiértékelése is megtorténhet, és meg-
vizsgalhatom, mely metodussal kapom a legpontosabb forditasi pa-
rokat.

Mivel az automatikus szétarépité metodusok alapvetoen nyelv-
fiiggetlenek, a jovOben tervezem tObb finnugor nyelvre is kiterjeszteni
és felhasznéalni ugyanezen modszereket.
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1 Introduction

The process of flapping in English has been a heavily discussed topic
in linguistics for almost a century. According to de Jong (2011:
2711), the first records of what we call flapping today were made in
the 1930s, when scholars described the appearance of differently ar-
ticulated word-medial /t/s. However, as Drinka (1990: 113) points
out, Elphinston had already observed the voicing of fortis alveolar
plosives in 18™ century “vulgar” London speech, citing examples
such as “proddestant” and “pardner.” In the first half of the 20*}
century, Kenyon (1994: 126) noted the presence of “voiced t” be-
tween other voiced segments in American English and observed that
it must differ from /d/ due to the lack of confusion by American
speakers between pairs such as putting—pudding.

Since then, numerous studies have been conducted regarding dif-
ferent aspects of flapping. Its neutralizing effect, its various possible
environments and context, its behavior in other dialects of English,
and the phonemes it affects are all among the most frequent top-
ics of debate when it comes to flapping (Vaux, 2000). The current
study mainly focuses on the target phonemes of flapping, specifically
/n/ and nasal-plosive clusters /nt, nd/. Literature on the flapping
of these segments is lacking, as most analyses are directed at the
flapping of alveolar plosives. However, due to the evolution of the
phenomenon since its appearance in the early 20" century, the need
for empirical research has become substantiated regarding nasal flap-
ping in order to broaden the current understanding of the flapping
process.

1.1 Alveolar flapping in American English

There are numerous features regarding English flapping which have
been concurrently observed by most scholars. One of them is the
produced flap sound itself. Contrary to how Kenyon (1994) first
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perceived the flap in the English language, it is not simply a voiced
version of /t/. In fact, it is so different that “flap” is usually cited
as a separate manner of articulation (Laver, 1994: 130). Analyses of
the type of articulatory motion which is involved in the production
of flaps have shown that high speed and brief contact between ac-
tive and passive articulators characterize the process (Laver, 1994:
145). Steriade (2000: 323) agrees that the feature which distin-
guishes flapped allophones from fully articulated ones is their “ex-
tra short closure” duration. According to Zue and Laferriere (1979:
1044), the majority of flap sounds “vary in duration from 10 to 40

7

ms.

In this regard, some scholars differentiate between flaps and taps,
on the basis of a different form of contact—sliding or ballistic. How-
ever, since there is not enough evidence to support a clear and prof-
itable distinction between the two processes, the question of flaps
versus taps is primarily terminological at this point (de Jong, 1998:
284). The present paper utilizes the terms “flap” and “flapping”,
simply because, even though there is some conflict between view-
points, the majority of the literature uses the same phrases to refer
to this phenomenon in the English language.

According to Klatt (1975: 699), voiced-voiceless plosive pairs ex-
hibit different closure durations in similar intervocalic environments.
Articulatory analyses have shown that flapped /d/s and /t/s do come
close in terms of closure duration, but their assimilation is not com-
plete (Kenyon 1994: 316-7; Zue and Laferriere 1979: 1042). There-
fore, even though the audible difference becomes so negligible that
it inhibits perceptual differentiation and listeners must decipher the
underlying phoneme by using other cues, it can be said that flapping
is not a completely neutralizing process.

There have been various acoustic analyses regarding the neutral-
izing effect of alveolar flapping in English, which investigate whether
or not word pairs such as bitter—bidder become homophonous as a
result of flapping. Two of the most often studied features of the
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phenomenon in this regard are closure duration and vowel duration.
Kiparsky (1982: 127) claims that flapping is a process of “contex-
tual neutralization,” meaning that it merges /t/ and /d/ only in
the distinct environments it occurs in. Kenyon (1994: 318) notes
that /t/ flaps are shorter than /d/ flaps based on the comparison
of spectrograms, thus the neutralization is only partial, occurring in
the form of voicing. Furthermore, production studies analyzing the
duration of the vowel preceding the flap have also shown distinct re-
sults: flapped /t/s are preceded by shorter vowels than flapped /d/s,
which supports the claim that flapping yields incomplete neutral-
ization (Braver, 2011: 37). Bermudez-Otero (2004) attributes the
differing vowel durations to Prefortis Clipping, which shortens the
surface duration of vowels before voiceless plosives, including /t/. He
claims that the reason why the vowel duration distinction is present
even in flapped variants, where both /t/ and /d/ are voiced, is be-
cause Prefortis Clipping takes into account the underlying plosive
phoneme, i.e. it is irrespective of the flapping process (5). There-
fore, it can be said that flapping, at least on an acoustic level, does
not neutralize word pairs such as betting-bedding.

One of the questionable features regarding alveolar flapping is
the apparent variety between /t/ allophones ([c], [t], and [?]) even
in previously established mandatory flapping environments. Steri-
ade (2000) claims that discrepancies such as mandatory flapping in
capitalistic but a fully articulated /t/ (with a voiceless closure phase
and an explosive release) in militaristic are due to Paradigm Uni-
formity, meaning that the probability of flapping in these kinds of
derived word forms corresponds to the pronunciation (and stress pat-
tern) of their base forms, in the mentioned examples, to capital (/t/
between V_V, flapped) and military (/t/ before secondary stress,
unflapped), respectively. On the other hand, Patterson and Con-
nine (2001: 267) attribute the intervocalic occurrence of all three
allophones to lexical frequency and morphological complexity. They
found that while 95% of high-frequency words exhibited flapping,
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only 76% of low-frequency words did so, and that in monomorphemic
words (e.g. city), 96% contained [r] intervocalically, as compared to
63% in morphologically complex words, where the intervocalic /t/
was the result of an added suffix, such as parting (Patterson and
Connine, 2001: 258-9). Therefore, they claim that the more a word
with a possible flapping environment is uttered in everyday speech
and the fewer morphemes it contains, the more likely speakers are to
favor the production of [¢] above other /t/ allophones. Apart from
the linguistic features of flapping, there are also some social connota-
tions associated with it in English. Zue and Laferriere (1979: 1077)
found that female speakers tend to produce much longer flaps than
males and that women are also much more likely to articulate /nt/
fully, while men exhibit /n/-deletion almost exclusively, with either
a flapped or an aspirated /t/. The authors attribute this difference
to females preferring more careful, less reduced surface realizations
than men. However, the gender distinction observed by Zue and
Laferriere (1979) might be due to the formal context of their exper-
iment, since their research did not focus on spontaneous utterances;
instead, they instructed their subjects to read out a list of words in
a controlled environment, which can lead to hypercorrection in most
speakers. Nevertheless, potential gender differences in flap produc-
tion should be examined.

1.2 Nasal flapping and post-nasal alveolar plosives

The presence of flapping after highly sonorous consonants has been
documented since the late 1930s (Vaux, 2000). Kahn (1976: 64)
notes that if /n/ precedes a flap, it cannot be consonantal, but in-
stead only nasalizes the vowel before it and is then deleted. This
way, in his analysis, the pronunciation of winter in casual speech is
[wirar], while careful speech preserves both the [n] and the [t]. Zue
and Laferriere (1979: 1045) also find significant variation between
the articulations of /t/ in post-nasal position. They mention fully ar-
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ticulated (e.g. minty /'mmtij/), deleted (e.g. pentagon /'peno,gan/),
and flapped realizations as well, with the latter appearing in words
where /n/ is deleted after nasalizing the preceding vowel, in words
such as antelope /’etolowp/. However, Vaux (2000) counters this
viewpoint by stating that most post-nasal alveolar plosives, instead
of flapping, are deleted, thus yielding a nasal flap (formed from the
remaining intervocalic nasal alveolar): [F].

The flapping of /n/ is supported by Picard’s (1997: 290) findings,
who asserts that flapping “also applies to alveolar nasals in exactly
the same environments as /t, d/” and that the nasal flap can appear
as an allophone of /nt/ as well. He then compares the formation of
homophonous winter and winner [wifa], in order to propose a sim-
pler flapping process than that of Jensen (1993). Instead of deleting
/n/ first and then renasalizing the resulting flap, he opts for the
deletion of the plosive and yielding the nasal flap directly from /n/
(compare fig. 1 and fig. 2).

LEXICAL REPRESENTATIONS fwintar/ fwim+arf
MASALIZATION T 1
MASAL CONSONANT DELETION @ -
FLAPPING r r
OUTPUT [wirar] [wirar]
NASAL SPREADING [wirar] [wirar]

Figure 1: Jensen’s derivation of winter and winner from Picard

(1997: 291)

Picard’s claims for a simpler analysis are convincing, however, in
his assertion regarding the flapping of intervocalic nasals, he only
refers to the fact that most previous analyses did not recognize /n/
as a possible subject to flapping (1997: 290). Furthermore, Vaux
(2000) supports the flapping of /n/ in words like twenty with rule-
ordering and referring to other theoretical claims, including those
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of Picard (1997). The issue with these viewpoints advocating for
nasal flapping lies in the (unjustified) premise that the intervocalic
realization of the nasal alveolar (as in winner) can be phonetically
classified as a flap (the properties of which are detailed above), as
compared to a fully realized [n], and that this realization differs from
flapped variants of /t, d/ .

LEXICAL REPRESENTATIONS fwintar/ Meinarf
ft/-DELETION @ -
FLAPPING r Iy
QUTPUT [wifar] [wiar]!!

Figure 2: Jensen’s derivation of winter and winner from Picard

(1997: 291)

Furthermore, whether winner and winter are, in fact, homophon-
ous when the latter exhibits a flap between its two vowels is not
backed up by Picard (1997) or Kahn (1976) with other than assump-
tions based on their own pronunciation. At the same time, while Zue
and Laferriere (1979) provide an empirical basis for the realization
of /nt/ clusters in an intervocalic environment and discover vari-
ous possibilities, their research does not cover /n/ allophones and
their conclusions follow the "/n/ deleted after nasalization, then /t/
flapped" path of flapped /nt/. Moreover, their study was conducted
in the late 1970s and observed the pronunciation of only six subjects,
rendering their results unsuitable for a 21%% century analysis of the
flapping phenomenon, which has been increasingly ubiquitous in the
everyday use of English. The flapping of /nd/ clusters is not touched
upon by any of the theoretical analyses dealing with nasal flapping.
The observations made by Zue and Laferriere deem it impossible, as
they note that ”/n/ is almost never deleted” in this position, there-
fore the flap cannot be realized from the remaining plosive (1979:
1045). The present study takes into consideration the fact that the
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deletion of the nasal may not be required for flapping, as well as the
broadening set of elements which may undergo flapping, and it also
analyzes samples with this cluster.

1.3 Previous findings and current hypotheses

The study conducted in the previous phase of the current research
(Garai, 2019) shed light on various patterns regarding nasal flap-
ping in American English. Its findings confirmed that the alveolar
nasal /n/ has a distinct flapped allophone which is different from /t,
d/ flaps in terms of segment durations, and that when flapped, the
articulation of /nt/ clusters is more similar to that of /n/ flaps in
terms of segment durations. One significant takeaway of the research
regarding /nt/ flaps, however, is that the frequency of flapped real-
izations vis-a-vis fully articulated /nt/ clusters varies considerably
between the words chosen for analysis, as can be seen in fig. 3.

In the case of twenty and winter, the overwhelming majority of
samples were either flapped or unflapped (91% of tokens were flapped
in twenty samples and 29% were flapped in the case of winter),
whereas the ratio of flapped and unflapped counting samples was
more balanced (57% flapped). Therefore, this consonant cluster is
the ideal candidate for examining various hypotheses related to the
phenomenon of alveolar flapping, as it is a currently emerging target
of the lenition process in question. The current experiment seeks to
evaluate the following three claims based on the analysis of samples
with intervocalic /nt/ clusters in a similar phonetic environment:

(1) higher lexical frequency increases the likelihood of flap produc-
tion;
(2) males are more likely to produce flaps than female speakers;

(3) faster speech increases the likelihood of flap production.

Hypothesis (1) is based on Patterson and Connine’s (2001: 267)
statements, while (2) reflects on the results of Zue and Laferriere’s
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(1979: 1047) research, as well as some observations made at the end
of the previous study, and (3) aims to determine whether speech rate
has an influence on flap frequency, since the sample set collected for
analysis in the current study gives way to testing such a claim.

counting winter twenty
90 90 90
80 80 80
70 70 70
60
60 o 60
50 24 50 50
40 40 40 a 1
30 30 30
20 40 15 20 - 20 . 7
30 *
10 " 10 10 @
0 0 & 0
male female male female male female
E[f] ®[nt] =[] =[nt] m[f] =[nt]

Figure 3: Distribution of /nt/ realizations across the three /nt/
words analyzed in the previous phase of the research, with regard to
the gender of the speaker

2 Methods

As established above, the main objective of the current study was
to analyze samples where /nt/ appears in a similar phonetic envi-
ronment. Thus, the following four words were selected for analysis:
counting, mounting, accounting, amounting. These words were cho-
sen based on the findings in 1.3. Out of the three /nt/ words an-
alyzed previously, counting showed the highest variability between
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flapped and unflapped realizations, and as such, it was expected to
supplement the evaluation of claims regarding various factors which
may influence flap production. The other three words were selected
because they provide the same phonetic environment for the nasal-
plosive cluster in terms of adjacent vowels.

Fifty instances of each word were collected from the (semi-)spont-
aneous speech of various North American speakers in YouTube videos.
YouGlish.comwas utilized to search for each utterance. The sam-
ples were obtained using the output-recording capabilities of Audac-
ity (Audacity Team, 2018). During sample collection, the main goal
was to have samples with little to no interfering sound effects or
other elements which may skew the data. Recordings with poor au-
dio quality (due to the microphone used or the quality of the video
itself) were also disqualified. It was also a priority to have a more
balanced ratio between male and female subjects than in previous
sample sets. The collection process did not allow for samples ut-
tered by the same fifty subjects in all four sample sets. Although
there was a small number of instances where multiple samples were
taken from different utterances of the same speaker (this was possi-
ble for speakers who were easily identifiable and of whom there was
a substantial amount of content uploaded to YouTube, e.g. Barack
Obama). Flap production was not a factor when selecting potential
samples, since the aim of the current research is to compare flapped
and unflapped instances and their respective frequency. Therefore,
the first fifty utterances which fit the aforementioned criteria were
recorded, along with the gender of the speaker and, in the case of
mounting and accounting, the syntactic category of the utterance.

Afterwards, all 200 samples were segmented and annotated in
Praat (Boersma and Weenink, 2018). The durations extracted for
analysis were closure duration (separately for /n/ and /t/ in un-
flapped instances, but these were later combined for comparison),
word duration, and the duration of the homophonous /avntiy/ por-
tion of each sample. During the annotation process, the perceived
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realization (fully articulated or flapped) of the /nt/ cluster in each
sample was noted along with the durations measured, based on the
author’s individual judgment, as the original plan to conduct a per-
ception experiment with various participants had to be postponed
due to the pandemic. Samples where the two consonants could be
distinguished from each other, both audibly and on the spectro-
gram, were marked as unflapped, including utterances where the
plosive underwent voicing, and the cluster was realized as [nd] with
a full occlusion before release. Meanwhile, samples with no distinct
/n/ and /t/ realizations in the intervocalic closure were marked as
flapped. An example pair of an unflapped and a flapped token of
mounting are shown in spectral form in fig. 4, with the realization
of the target /nt/ cluster indicated in the images.

mounting (unflapped)
| | ‘F“|‘ 1’ "I.V :‘I‘.‘ I\

5000

Frequency (Hz)

“Time (s)

Figure 4: Spectrograms of the word mounting with unflapped /nt/
(left) and flapped /nt/ (right); arrows indicate the boundaries of the
target consonant cluster.

The measurements were then exported into an Excel spreadsheet,
and the statistical analysis took place in Python (Python Software
Foundation, 2019), with the help of pandas (The pandas develop-
ment team, 2021) and statsmodels (Seabold and Perktold, 2010).
The mean, median, and standard deviation of closure durations in
each sample set were calculated, separately for flapped and unflapped
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instances; the confidence interval for the mean was 95% in all cases.
Afterwards, logistic regression was used to determine the effect of
the various factors on flap production. First, the relationship be-
tween consonant duration and perceived flap production was mea-
sured to determine the accuracy of the classification (flap status ~
C duration). Then, a second logistic model was created to exam-
ine the effect of lexical frequency (based on The Corpus of Con-
temporary American English, henceforth COCA [Davies, 2008] and
Google search results), the gender of the speaker (dummy coded),
and speech rate (the duration of the homophonous portion of each
sample) on flap production rate (flap status ~ lexical frequency *
gender * /avntiy/ duration). Flap frequency in relation to syntactic
category was also examined in the case of mounting and accounting.

3 Results

The data collected for analysis in the current study included sam-
ples with flapped and fully articulated realizations of /nt/ as well.
Therefore, treating the gathered set of data as a single unit and
conducting the statistical analysis on it as such would lead to the
misrepresentation of values. It is expected that the measured dura-
tions of the intervocalic closure will fall into two (at least somewhat)
distinguishable groups, since, as established by the literature (e.g.
Steriade, 2000: 323) and previous findings, flapped realizations of
alveolar consonants and nasal-plosive clusters exhibit much shorter
closure durations than their fully articulated counterparts. Fig. 5
shows the distribution of the measured closure durations in all 200
samples. It can be seen on the histogram that one of the frequency
peaks falls between the 10 to 40 ms range, which was established
as the duration range for alveolar flaps by Zue and Laferriere (1979:
1044). The density of measured durations above 40 ms is less con-
centrated, but another frequency peak can be observed between 90
and 100 ms.
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number of tokens
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closure duration (ms)

Figure 5: Histogram of closure durations across all /nt/ samples

During the annotation process, the perceived realization (un-
flapped or flapped) of /nt/ clusters in each sample was recorded,
based on whether the author heard a fully articulated [nt] cluster
with two distinct segments, or a single flap(like) sound. However,
it would be unwise to categorize samples based solely on subjective
judgment. Therefore, the effect of measured consonant duration on
perceived flap production (denoted by 0 for unflapped samples and
1 for flapped ones) was measured using a logistic regression model.
The results showed that the duration of the realized /nt/ cluster had
a significant effect on whether the author perceived the realization
as a flap or not (z = 7.027;p < 0.001). The mean duration of /nt/
clusters classified as flaps (29.51 & 7.93 ms) was considerably lower
than that of unflapped clusters (102.85 & 24.7 ms). This signifies
that if we take closure duration to be the primary distinguishing
feature between flapped and fully articulated variants, flapped ones
being substantially shorter (as argued by Steriade [2000: 323] among
others), it can be assumed that the grouping of samples based on
perceived flap production was accurate, and in general, the longer

163



Luca Garai

the measured closure duration was in a given sample, the less likely
it was to be perceived as a flap.

After arranging the samples into flapped and unflapped instances
of each word, descriptive statistical analyses were conducted to cal-
culate the mean and median of closure durations, the standard de-
viation, as well as the minimum and maximum value in each group
of samples (word and flapping status). The calculated values, along
with the number of samples in a given category, can be seen in table
1 below. The proportion of flapped realizations varies across the four
words analyzed. While 27 out of 50 counting samples have a flapped
/nt/ (amounting to 54% of the sample size) and 28 accounting sam-
ples are flapped (56%), the same can be said for only 13 samples in
the mounting group (26%) and 16 amounting samples (32%). Over-
all, 84 of the 200 samples were perceived to contain flaps, which is
42% of all samples collected.

The mean and median values for flapped /nt/ closure durations
each fall into the 10 to 40 ms range and differ considerably from
those of unflapped instances. Similarly, the standard deviation of
unflapped samples is substantially higher, allowing for a wider range
for closure duration in fully articulated /nt/ realizations. Notably,
the maximum value of flapped closure durations in all four sample
groups is above the upper limit of the typical flap range, whereas
the minimum value of unflapped closure durations among amounting
samples is within the flap range. This, of course, does not mean that
the duration range established in previous literature is necessarily
incorrect, as there are bound to be some outliers in a set of data.

The visualization of the data presented in table 1 can be found in
fig. 6 below. The previously established 40 ms upper limit for flap
durations is marked with a red line, and it can be inferred that the
majority of samples classified as flaps fall under this line, (only one
flapped instance of each word had a consonant duration above 40
ms). The only overlap between flapped and unflapped realizations
was observed in the case of amounting, but this was due to one
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item in each group (a flapped cluster with a 54 ms duration and an
unflapped /nt/ cluster which was 39 ms long), and the two sample
groups (flapped and unflapped) are clearly distinguished by duration
in the other three words.

Mean C Median C

Word /nt/ 1:0' of duration  duration SD Min. Max.
okens value value
(ms) (ms)

count- [F] 27 26.84 27.56 6.92 13.09 44.04
ing [nt] 23 106.04 107.95 25.80 49.40 164.59
mount- [F] 13 28.11 23.29 10.57 20.57  59.01
ing [nt] 37 111.30 107.27  24.08 75.44 164.90
account-  |£) 28 32.31 33.73 5.64 18.78 41.81
ing [nt] 22 97.32 97.71  23.93 52.83 152.77
amount-  |£) 16 30.27 28.99 9.38 16.84 53.74

ing [nt] 34 95.06 93.84 22.69 38.54 154.07

all [F] 84 29.51 28.50 793 13.09 59.01
[nt] 116 102.85  101.57 24.70 38.54 164.90

Table 1: Duration of intervocalic /nt/ across all four words sampled,
categorized by perceived

3.1 Flap production based on lexical frequency

This subsection details the findings regarding the first one of these,
which links lexical frequency and the likelihood of flap production
based on previous claims made by Patterson and Connine (2001).
For purposes of comparison, each of the four words was entered into
the search function of The Corpus of Contemporary American En-
glish (Davies, 2008) and the number of results was recorded, along
with the estimated Google search results of the same word. The
collected data, along with the percentage of flapped realizations in
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each word’s sample set, can be seen in table 2. Out of the four words
analyzed, accounting was found to be the most frequent both on the
COCA website and in terms of Google search results. This corre-
sponds to the fact that with 56%, it was the one with the highest
percentage of flapped /nt/ clusters. The second most frequent word
in COCA was counting, although it only placed third in terms of
Google search results; this word had the second highest percentage
of flapped realizations. The two words with lower flap production ra-
tios, however, do not seem to follow the same principle. Even though
mounting had over eight times as many search results in COCA than
amounting, and over sixteen times as many Google search results, the
percentage of flaps produced in amounting samples exceeded that of
mounting by eight percent. The logistic model, which included the
factors for all three hypotheses put forth (lexical frequency, gender
of the speaker, /avntiy/ duration), showed that in the case of lexical
frequency, there was a significant effect on whether the given sample
was articulated with a flap (z = 5.441;p < 0.001).

180

160 ‘ ~
T M counting [f]
140

[ counting [nt]

120 % M mounting [7]
100 . . [l mounting [nt]
30 l M accounting [7]

[ accounting [nt]

duration (ms)

60 °

M amounting [f]

o £
°
40 2 L £
+ * _ [l amounting [nt]
20

0

Figure 6: Comparison of closure durations in flapped and unflapped
realizations of all four words analyzed
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Word % of COCA  Google search
flapped samples frequency frequency

counting 54% 18,610 265,000,000

mounting 26% 6,485 434,000,000

accounting 56% 19,396 501,000,000

amounting 32% 797 27,000,000

Table 2: Comparison of flap production ratio and the lexical fre-
quency of each word

When collecting samples for mounting and accounting, the syn-
tactic category of each sample was recorded. The utterances of
mounting appeared in either a verbal (e.g. mounting a horse) or
an adjectival (e.g. mounting evidence) position, while those of ac-
counting were either verbs (e.g. accounting for the loss) or nouns
(e.g. I studied accounting). Since COCA (Davies, 2008) has a fea-
ture to specify the part of speech of the occurrence during a search,
the frequency of each category of the two words was gathered from
the corpus. The displayed findings are visualized in fig. 7 and dis-
played in table 3 below. Based on the comparison between flapped
versus unflapped occurrences and lexical frequency in each syntactic
category of both words, it can be said that lexical frequency does play
at least some role in determining the likelihood of flap production,
since mounting samples were more likely to be flapped as adjectives
than as verbs (albeit only slightly), and accounting samples were
more often flapped as nouns than as verbs, both of which relations
correspond to the respective lexical frequency of each category in

COCA.

3.2 Flap production based on the gender of the speaker

In order to test the hypothesis of the current study which is con-
cerned with the relationship between flap frequency and the gender of
the speaker, we must assess the ratio of male to female speakers with
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regard to flapped and fully articulated samples in the data. Over-
all, 65 of the 129 samples supplied by male speakers were flapped
(50.39%), while 64 were unflapped (48.61%). As for female sam-
ples, only 19 out of 71 were flapped (26.76%) and 52 were unflapped
(73.24%). The ratio of the two realizations among samples from

male and female speakers for each of the four words can be seen in
fig. 8.

mounting accounting
45 45
40 40
35 35
30 30
25 25
20 2 20
15 15
10 12 10
5 9 5 5

23

verb adjective verb noun

[F] = [nt] [F] = [nt]

Figure 7: Distribution of flapped and unflapped mounting and ac-
counting samples based on syntactic category

word I;;Z‘;:}f flapped unflapped frgtglgiy
mounting verb 4 (25.0%) 12 (75.0%) 352
adjective 9 (26.5%) 25 (73.5%) 1,686
accounting verb 3 (37.5%) 5 (62.5%) 236
noun 25 (59.5%) 17 (40.5%) 12,243

Table 3: Distribution of flapped and unflapped mounting and ac-

counting samples based on syntactic category, with lexical frequency
in COCA (Davies, 2008)
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counting mounting accounting amounting
40 40 40 40
35 35 35 35
30 30 30 30
25 11 25 25 25 23
20 20 20 20
15 12 15 15 15
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10 19 10 i) 10 2 10 11
3 12

5 3 5 5 7 5 "
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male female male female male female male female

=[f] =[n] =[7] = [nt] =[] =[nt] m[f] =[nt]

Figure 8: Distribution of flapped and unflapped realizations of /nt/
based on gender in all four sample sets

It can be deciphered from the data that male speakers are in an
overall majority (making up 64.5% of all samples collected). How-
ever, as illustrated by the cumulative ratios, as well as in the separate
sample groups above, female speakers were more likely to produce
an unflapped articulation of /nt/ in all instances, outweighing males
in the unflapped sample groups of counting and mounting. Fur-
thermore, all utterances of mounting which were sampled from fe-
male subjects featured an unflapped realization of /nt/. The logistic
model also showed a significant effect of speaker gender on the like-
lihood of flap production (z = 2.414;p < 0.05). This corresponds
to the findings of Zue and Laferriere (1979), who concluded that fe-
male speakers are less likely to flap alveolar plosives intervocalically.
Male speakers were more likely to produce flaps in counting and ac-
counting over the fully articulated variant, but both male and female
subjects had a tendency to not flap the /nt/ cluster in mounting and
amounting. Overall, the findings of this subsection substantiate the
claim that males are more likely to produce flapped /nt/ clusters in-
tervocalically than female speakers; however, the sample size should
be increased and more balanced in terms of gender to legitimately
assess the hypothesis.
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3.3 Flap production based on speech rate

The final claim hypothesized that speech rate has an influence on the
flapping of /nt/ clusters, meaning that the faster a person speaks,
the more likely they are to produce flaps. The way to test this claim
under the circumstances of the current research is by looking at the
relationship between word duration and the duration of the /nt/
cluster. The reason why the speech rate of longer utterances was
not measured is because the heavy editing in many of the sampled
YouTube videos would have skewed the results. The scatterplot
in fig. 9 shows the relationship between word duration and /nt/
duration (the latter of which has been established as a considerable
indicator of whether a segment is a flap or not) grouped by flapped
and unflapped tokens.
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Figure 9: Scatterplot of the correlation between segment duration
and word duration of flapped and unflapped /nt/ samples

It is important to note that the four words analyzed have varying
syllable counts and/or begin with a differently articulated consonant.
These differences may influence the data in a way which would lead
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to inaccurate results. Therefore, the duration of segments before the
vowel preceding /nt/ was subtracted from the word duration in each
sample, resulting in the duration of the /auvntiy/ portion of all 200
samples, creating underlyingly homophonous tokens. This /avntiy/
duration was used in the logistic regression model. The results show
that the duration of this part of the word had a significant effect
on flap production likelihood (z = 5.223;p < 0.001), and based on
fig. 10 below, we can infer that the shorter the duration of the
Javntiy/ portion of a sample was, the shorter the /nt/ cluster was
realized in it, along with a higher likelihood of flapping. As can be
seen in this figure, the data are much more concentrated near the
trendline compared to the word duration comparison. Therefore, at
least based on the duration of surrounding segments, it can be said
that hypothesis (3) is supported by the findings of the current data,
meaning that a faster rate of speech indicates a higher likelihood of
flapping intervocalic /nt/ clusters.
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Figure 10: Scatterplot of the correlation between segment duration
and the duration of the /nt/ portion of flapped and unflapped /nt/
samples
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4 Conclusion

The current study focused on the flapping of /nt/ clusters, and its
hypotheses were concerned with some of the factors which may influ-
ence the likelihood of flap production: lexical frequency, the gender
of the speaker, and speech rate.

The first hypothesis was corroborated, as words with higher lex-
ical frequency were generally more likely to exhibit flapped /nt/
clusters (although words with lower lexical frequency deviated from
this trend), and the same was true when comparing utterances of the
same word in various lexical categories. The second was supported
by the data, which confirmed that male speakers were more likely to
produce flaps than females, but the small sample size and unequal
gender proportions do not provide a solid basis for this claim. The
third hypothesis regarding speech rate was also verified based on the
comparison of closure durations and word durations, meaning that
the faster a speaker utters the word, the more likely they are to
pronounce it with a flapped /nt/ cluster.

Future steps of the research include collecting samples from sub-
jects in person, if a viable method can be designed, after which the
tests presented in this paper can be rerun, other spectral features
of the sampled data can be included in the research, and the role
of word frequency and complexity, as well as gender, can be further
inspected. It would also be beneficial to conduct some sort of per-
ception experiment where listeners’” ability to distinguish nasal flaps
from /t, d/ flaps could be tested, and to perhaps explore other di-
alects of English for nasal flapping. The results of the present study
can be useful to those wishing to construct new theoretical analyses
of flapping, and they present empirical data and deductions relating
to a previously (at least empirically) unexplored aspect of flapping
which is evidently gaining ground in the everyday speech of Ameri-
cans. Sound reduction processes are a natural element of every living
language and they shape the way we use and interpret the language
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in order to stay decipherable to fellow speakers and to be able to
understand them as well. This is why it is important to stay up to
date with the current state of linguistic phenomena such as flapping.
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Kivonat: Jelen tanulmanyban az igekéték egy korpuszalapt
vizsgdlatat mutatom be, melynek céljaként az igekotok leg-
jellemz6bb argumentumszerkezet-valtoztaté hatdsainak azo-
nositasat tiztem ki célul. A vizsgédlat alapjat a Szeged De-
pendencia Treebank (Vincze és mtsai., 2010) képezte. Kuta-
tasom sordn Szécsényi (2019) argumentumszerkezeti modell-
jét kovetem. A korpuszadatok egy korpusz-egyértelmisitési
folyamaton is atestek, mivel esetenként implicitek és hidnyo-
sak voltak. Az adatkinyerési folyamat utdn a nyers adato-
kat ugy rendeztem, hogy az igekoték argumentumszerkezet-
valtoztatd hatdsait azonositani lehessen az igekoté nélkiili
el6fordulasokhoz képest. Ahhoz, hogy a kapott adatok koziil
a legkiugrébbakat azonositani lehessen, statisztikai probakat
is alkalmaztam.
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1. Bevezetés

A magyar anyanyelv beszél6i konnyedén tudnak intuici6 alapjan pél-
dat mondani ra, hogy milyen argumentumszerkezete van példaul a
bemegy igének: Pisti bemegy a boltba, vagy a felmdszik igének: Pisti
felmdszik o fara. Tudjuk azonban, hogy egy igekotos igének tobbféle
argumentumszerkezeti variansa is lehet. Tanulmanyomban az igeko-
tok igei vonzatszerkezetre gyakorolt legjellemzobb hatdsat mutatom
be korpuszadatokra tamaszkodva. Az igekotok ezen szintaktikai ha-
tasa intuicioé alapjan is megfigyelhet6. Vizsgalatom egy korpuszala-
pu megkozelitést képvisel, amely Sass alapjan a kovetkezot jelenti:
»a korpusz segédeszkoz, mely empirikus adataival tdmogatja az in-
tuicidt, mérhetové teszi a nyelvi jelenségeket, meglévo elméleteket
bizonyit/cafol” (2011: 15). Jelen esetben ez arra vonatkozik, hogy a
legalapvetobb hipotézise ennek a vizsgalatnak az, hogy az igekdtok
tobbféleképpen képesek megvaltoztatni az igei argumentumszerkeze-
tet, a kérdés pedig az, hogy a sokféle hatas koziil melyik az, amelyik
a legjellemz6bb az adott igekotére. A vizsgalathoz a Szeged De-
pendencia Treebank (Vincze és mtsai., 2010) szolgéltatta az adato-
kat. Kutatasom elejétdl kezdve a dependencia korpuszt hasznalom a
fiiggdségi nyelvtan explicit ige-argumentum viszony kddolasa miatt,
azonban a tovabbiakban tervezem a Szeged Treebank 2.0 verziéjat is
hasznalni a tagmondatjelolésre valo tekintettel. A bevezetés tovabbi
részében el6szor az igekotos igék szintaktikai szempontu szakirodal-
mi attekintését mutatom be, ezutan ismertetem a kutatasi kérdése-
met. A Moddszertan cimii 2. fejezetben roviden ismertetem a ku-
tatashoz hasznalt korpuszadatok kiegészitéséhez sziikséges korpusz-
egyértelmiisitési folyamatot, majd attérek az alkalmazott statisztikai
modszerek targyaldsara. A harmadik fejezetben részletesen ismerte-
tem a kutatds eredményeit, végiil pedig bemutatom az eredmények-
bol levonhaté kovetkeztetéseket.
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1.1. Szakirodalmi attekintés

Az igek6t6k az igemédositok egyik csoportjat alkotjék (E. Kiss, 2003).
Dolgozatomban az igemodositok koziil csupan az igekotokkel foglal-
kozom, igy arra szoritkozom, hogy az azokkal, illetve az igei bovit-
ményszerkezettel foglalkozé kutatéasokrol adok szamot a szakirodal-
mi attekintés soran.

E. Kiss (2003) az igek6téket nem az ige részeként elemzendének
tekinti, hanem az ige vonzataként. Ezt azzal magyarazza, hogy bar
az igekoto és az ige egy hangtani egységet alkot abban az esetben,
amikor az igekotd megel6zi az igét (pl. felolvas), tovabba egy szotéri
egységként nominalizalhaté is (pl. felolvasds), illetve megvaltoztat-
hatja az ige akciémindségét (pl. fdz-megféz), mondattanilag mégis
onallé Gsszetevo, hiszen az igétdl el is mozoghat a mondatban, akar
atkertiilhet mas tagmondatba is. Ezzel a tulajdonsaggal az Gsszetett
sz0 részei nem rendelkeznek. Ezt az elgondolast kévetve a kutatés
soran én is kiilon bévitménytipusként szerepeltetem az elvalo igeko-
toket.

Mar mésok is foglalkoztak az ige-bovitmény viszony feltarasaval,
ennek eredményeképpen jott 1létre a Mazsola (Sass, 2007) lekérdezé-
eszkoz, amely megmutatja, hogy az adott ige mellett 1év6 bovitményi
pozicidban leggyakrabban milyen szavak jelenhetnek meg. A Mazso-
la altal adott listaban nincs kiilonbség a vonzatok, szabad bovitmé-
nyek és az igével idiomatikus szerkezetet alkotd kifejezések kozott.
A Mazsolaban természetesen az igekotos igék mellett leggyakrab-
ban megjelené bévitményekre is rakereshetiink. A Mazsolaban az
elvald és nem elvald igekotds igékre is gy kereshetiink ra, hogy az
igével egybeirva irjuk be a keresobe. Ez a lekérdezbeszkoz elsosor-
ban a szemantikai jellegli kutatasokhoz a leghasznosabb, az igekotok
mondattani hatasaval kapcsolatos informéaciokhoz azonban csak az
adatok kézi elemzése utan juthatunk.

Az igék argumentumszerkezeti varidnsainak automatikus médon
val6 meghatarozasat tlizte ki célul egyik korpuszalapi kutatasaban
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Szécsényi (2019). Szécsényi nem a hagyomdanyos vonzat — szabad
bévitmény oppoziciét hasznalja, hanem javaslatot tesz a bovitmé-
nyek ,vonzatsaganak” méréséhez egy skalaris megkozelitésre: az igék
mellett megjelené bévitményekhez egy 0 és 1 kozotti szamot rendel
a korpuszban valé megjelenési gyakorisag alapjan. Az &ltala ké-
szitett algoritmus korpuszadatok alapjan megjosolja, hogy az egyes
igéknél, amennyiben egy, kettd, harom vagy akar tobb argumen-
tumszerkezeti variansat feltételezziik, melyek azok a bovitményti-
pusok, amelyek vonzatként megjelennek mellettiik. Kutatasom so-
ran ezen az argumentumszerkezeti modellen értelmezem az igekotok
argumentumszerkezet-valtoztatd hatasat.

Az igekotok pontosabb gépi annotalasahoz kinal megoldast Kali-
voda (2017). Kutatdsdnak eredményeként tanulmanydban egy szkrip-
tet mutat be, amivel utdlag lehet javitani az igek6tok annotalasan,
igy probalta meg kikiiszobolni a homografia probléméajat az auto-
matikus szofaji egyértelmiisitésben (pl. meg mint kotész6 vs. meg
mint igekotd). Az altala bemutatott ,javitdsi médszer szabalyalapi
(regularis kifejezéseket haszndl), és az igekotéként elemzett szavak
kontextusara tamaszkodik” (Kalivoda, 2017: 1). Ezentul foglalkozik
az ige-igek0tO parok azonositasaval, valamint, hogy az igek6té mi-
lyen tavol helyezkedik el az igétol. Kalivoda kutatasanak nem képzi
részét az ige tobbi bovitménye, tehat szamomra az annotalassal kap-
csolatos eredményei lehetnek csak relevansak. Végiil emlitést teszek
még Sass (2015) nyilvanossagra hozott két eréforrasardl, melyek egy-
részt a Magyar nemzeti szovegtar elso verzidjanak sekély mondattani
elemzéssel ellatott valtozata, amely a Mazsola (Sass, 2007) adatba-
zisa, masrészt pedig egy igeiszerkezet-lista, amely a Mazsola adatba-
zisbol automatikusan kisziirt igeiszerkezet-listat tartalmazza. Ezen
eroforrasok lehetové teszik a kiilonbozé korpuszokon vald vizsgalo-
dasok eredményeinek Osszehasonlitasat, melynek segitségével sokkal
arnyaltabb képet kaphatunk az igek6tok viselkedésérol.

Ezen szakirodalmi hattér ismeretében kijelenthetd, hogy szamos
kutatas témajaként szolgaltak mar az igekotok és az igei bovitmény-
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szerkezet, azonban arra vonatkozoan, hogy az egyes igekotok milyen
szintaktikai hatassal birnak az igei argumentumszerkezetben meg-
jelen6 bévitményekre, a kordbbi kutatdasomon kivil (Gyulai, 2019)
tudoméasom szerint nem késziilt vizsgalat, igy ez a kutatas ezen hi-
anyt kivanja potolni.

1.2. Hipotézisek, kutatasi célok

A kutatas egyik f6 hipotézise az, hogy az igekdté megjelenése a tag-
mondatban szignifikdns médon valtoztatja meg az igei argumentum-
szerkezetet az igekoto nélkiili megjelenésekhez képest. Jelen vizsga-
lat soran nem az igekotok egyes igékre vald hatasat figyelem meg,
hanem az Osszesitett hatasukat, tehat a kutatas célja, hogy az ige-
kotok sokféle argumentumszerkezet-valtoztatd képessége koziil de-
tektalhatova valjon az az egy, amely a leginkabb jellemzo6 az adott
igekotore a korpuszban taldlhato adatok alapjan. A tagmondatban
az ige mellett all6 bovitményeket azok esetével jellemzem. Masodik
hipotézisem szerint ez a f6 argumentumszerkezet-valtoztatd hatés
az igekotos ige aszemantikus értelemben véve kompozicionalis hasz-
nélatét (Szécsényi és Gyulai, 2019) fogja tiikrozni, tehat leginkabb
az intuicionak megfeleld, iranyjelolé funkcié fog kiugrani a legjel-
lemzobbként. Abban az esetben varhatunk nem kompoziciondlis,
idiomatikus szerkezeteket, amennyiben az adott igek6tds ige (szinte)
csak abban a kollokacioban jelenik meg. A kapott adatoktol nemcsak
azt varjuk, hogy megmutassak, melyik bovitménytipus megjelenési
gyakorisdga novekedett a legtobbet az adott igekotdvel kapcesolat-
ban, hanem azt is, hogy melyek megjelenését csokkenti/tiltja le az
igekoto.
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2. Modszertan

2.1. A korpusz jellemzoi

A kutatashoz felhasznalt adatokat a Szeged Dependencia Treebank
(Vincze és mtsai., 2010) egésze alkotta, amely 6sszesen 81967 mon-
datot, 181 795 tagmondatot és 333568 boévitményt jelent. Fzen a
ponton tartom érdemesnek megjegyezni a tanulmany tovabbi részé-
re vonatkozoan, hogy az igék melletti bovitmények kozott nem tor-
tént vonzat-szabad bévitmény megkiilonboztetés. A tagmondatok-
ban (pontos definici6 a 2.2.2 fejezetben taldlhatd) szereplé bévitmé-
nyek el6fordulasi szamat az 1. abra mutatja be.
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1. abra. A tagmondatokban szereplé bévitmények szama

Ez alapjan megfigyelhetd, hogy azokbdl a tagmondatokbol van
a legtobb a korpuszban, amely csupan két bévitményt tartalmaz
(60 405 mondat), ezutan mar csokkend tendencia figyelheté meg a
tobb-bévitményes tagmondatok felé haladva. A bovitménytipusok
eloszlasat is érdemes lehet megfigyelni, ez a 2. dbran lathato.
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2. abra. A tagmondatokban szereplé bovitmények szama

A bovitménytipusok eloszlasanak bemutatasa elétt roviden szot
ejtek a fenti tablazatban lathatd bévitménytipusok koziil azokroél,
amelyek ,nem klasszikus értelemben vett” bovitmények. A felsorolt
bévitménytipusok a Szeged Dependencia Treebank (Vincze és mt-
sai., 2010) morfolégiai elemzésébdl szarmaznak, illetve ugyanigy a
bévitménytipusok esetei is innen szarmaznak, melyeket a bovitmé-
nyek jellemzéséhez hasznalok a kutatas soran. Ezek kozott megtaldl-
hatjuk a PV cimkét, ami az elval6/fliggetlen igekotét jeloli. Abbol
a megfontolasbol tiintettem fel kiillon bovitménytipusként az elva-
16 /figgetlen igekotoket, hogy lathatéva valjon az azon szerkezetek
aranya, ahol az igétdl elkiloniilve jelenik meg igekoto. Ez hasz-
nos lehet abbdl a szempontbdl, hogy megfigyeljik, mely igekotok
szerepelnek gyakran olyan mondatszerkezetben, ahol az igekototol
elvalik. Tovabbi vizsgalodéasra ad lehetéséget tovabba, hogy a Sze-
ged Dependencia Treebankben részkorpusz-specifikus jellemzé-e az
elvalé /figgetlen igekoték eléfordulasa.
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A korpuszban 27 féle bévitménytipus szerepel, melyek eléfordu-
lasi gyakorisaganak tekintetében nem meglepé modon az alanyesetii
bévitmény kiugrd értéket mutat a tobbi bévitménytipushoz képest
(115 736 db), ezt koveti a targyi bévitmény (52 717 db), majd nagy-
jabol egyenlo megjelenési gyakorisagot mutatnak az elvalé igekotok,
az infinitivuszi bévitmények, a hogy kotoszavas mellékmondatok és
a BAN, ON, RA, VAL ragos bovitmények. Ezt koveti az UL ragos,
mely kissé meglep6 adat, azonban ez a bévitménytipus a korpusz
morfologiai elemzése szerint magaba foglalja az olyan hatarozosza-
vakat is, mint pl. erdsen, magasan, szépen. A Vva bévitménycsoport
a VA, VE ragos hatarozéi igeneveket jeloli.

2.2. Adatok
2.2.1. Az adatok kiegészitése

A korpuszadatok felhasznalasdhoz sziikség volt némi kiegészitésre,
egyértelmiisitésre. Mivel a jelen tanulméanynak elsésorban nem ennek
a munkafolyamatnak a bemutatasa a célja, igy csupan a legfontosabb
mozzanatokat ismertetem.

Az adatokkal els6sorban az volt a probléma, hogy a korpuszban
annotalt informacidk a kutatas szempontjabol implicitek és hianyo-
sak voltak. Ez alatt azt értem, hogy példaul az egybeirt igekotos
igékrél morfolégiailag nem voltak levalasztva az igekotok, igy ezt
egy manualis munkafolyamattal kellett orvosolni. Figyelmet kellett
forditani a mondat jelentésére is, mivel az igekotos igék azonositasa
kulesfontossagu volt a kutatds szempontjabél. Igy a kézi Gjraanno-
talas soran nem volt elegendd csak az igéket végignézni, ezt illuszt-
ralja az [1] és [2] példamondat, melyek koziil természetesen az [1]
mondatban szerepld igekoté nem keriilne levalasztasra (ki). A tag-
mondatban taladlhaté bévitmények esetén nem volt sziikség a kézi
Ujraannotalasra, mivel azokat automatikusan, csak kozvetleniil elér-
het6 informéacidk alapjan azonositottam.
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[1]  Janka gyakran kirdndul a Pilisben.
[2] Janka bokaja kirandult tirdzas kozben.

Ezentl ellendrizni kellett, hogy a fligg6ségi elemzés soran az ige-
koto a megfelel6 igéhez lett-e csatolva. Ez leginkdbb akkor okozott
gondot, amikor a segédige is szerepelt a mondatban, mint a [3] pél-
daban, mely a korpuszbdl szarmazik. Jelen esetben mind a menni
ige, mind a val6jaban hozza tartozé tovabb igekoto a segédigéhez
van csatolva.

[3] Amikor tovabb akartam menni, a biciklim hats6 kereke nem
mozdult.

2.2.2. Az adatok kisziirése

A kutatashoz sziikséges adatok kisziiréséhez két xslt transzformaciot
hasznaltam. Az els6é folyamat soran a tagmondatok kisziirésére ke-
riilt sor, hiszen igy kévetheté nyomon, hogy pl. egy 6sszetett mondat
esetén a mondat mely igéjéhez mely bévitmények tartoznak, illetve
a tagmondaton kiviili elemeket is igy lehet azonositani. A masodik
lépés a tagmondatokban 1évo maximalis kifejezések azonositésa volt.
Tagmondatnak tekintettem az O0sszes olyan 6sszefiiggs, megszakitat-
lan kifejezést, amely tartalmaz egy V POS taggel ellatott 0sszetevot
vagy létigét, és a hozza kapcsolt elotte és utana 1évo maximalis, meg-
szakitatlan kifejezéseket. Tagmondat tehat minden olyan 0sszefliggd
maximalis kifejezés, aminek az elsé és utolsé elemébdl rekurzivan el
lehet jutni a tagmondat fejéig.

A masodik munkafolyamat soran azokat a kifejezéseket tekintet-
tem maximalis kifejezésnek, amelyek az ige el6tt vagy utan szerepel-
nek a tagmondatban, és csak a fejik mutat a tagmondat fejére (ige)
vagy az igén tuli részre.
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3. Eredmények

3.1. Nyers adatok

A kutatéshoz sziikséges korpusz-egyértelmiisitési folyamat elvégzése
utan az igy kapott adatokat XSLT-transzformécio segitségével tab-
lazatba lettek kimentve, igy a nyers adatok egy Excel-fajlba keriiltek.
A 3. abran ebbdl a tablazatbdl lathato egy részlet.
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3. abra. Bovitménytipusok eloszlasa

A 3. abran lathato tablazat elsé oszlopaban a Szeged Depen-
dencia Treebankben (Vincze és mtsai., 2010) szerepld tagmondatok
igéinek azonositoi talalhatoak meg. A méasodik oszlop tartalmazza,
hogy a tagmondatban szereplo igéhez van-e kapcsolva igekoto: ha
nincs, akkor a 0 jelolést kapja, amennyiben van, akkor a mondatban
az igéhez kapcsolt igekdtocimkével ellatott kifejezés kertilt az adott
cellaba. A harmadik oszlopban a tagmondatban szerepld ige lemmé-
ja talalhato, az 6todikben pedig a korpuszban az ige jellemz6i kdzott
megtalalhaté mood jegy. Itt négyféle cellatartalommal talalkozha-
tunk: i (kijelenté méd), n (infinitivusz), m (felsz6lité mod) és c (fel-
tételes méd). Ezen jegyekkel a kutatds jelen fazisaban nem dolgoz-
tam, azonban a kutatas kiterjesztési lehetdségei kozott szerepel a kii-
lonbo6z6 igemodu igekotos igék argumentumszerkezetének vizsgalata.
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A kovetkez6 oszlopok fejléceiben azt a 27 féle bévitménytipust 1at-
hatjuk felsorolva, amelyek a Szeged Dependencia Treebankbe (Vin-
cze és mtsai., 2010) kodolt morfologiai annotéciébél szarmaznak.
A sorok cellaiban a jellemzett tagmondat adott bévitménytipus-
el6forduldsainak szama szerepel, igy kapjuk meg, hogy a korpusz tag-
mondataiban milyen bévitmények vannak, vonzatokat és szabad bo-
vitményeket nem elkiilonitve. Az alabbiakban bemutatott adatok el-

érhetéek ahttps://github.com/gyulailivia/AlkNyelvDok21
oldalon.

3.2. Elofordulasi gyakorisagok

A fentebb bemutatott korpuszbdl szarmazoé nyers adatok szolgéaltat-
jak az alapot a kilonféle kutatasi kérdések megvalaszolasahoz, jelen
esetben ezeket az adatokat gy rendeztem, hogy az igekotok és a bo-
vitmények kozotti kapesolatot lehessen megfigyelni. Ezt a tablazatot
a 4. abran mutatom be.

1L 134N 18500 1311E O it ) T L BAINE HubaL aman fady B

™ ®  am ¥t W
slpva |- m [=|v |meem [=|ae  [=|mas a4 o e|w B B [=lmim (= =

TTTTT I W HET MWD MO0 LD B a1 WM ] W3 M Ba

-y 13388 I n 1087 184 A s ] 11} L =] L am B 153 ]
sl Wl M il 7 1B Fes ] ] an il " 133 i 18 T
S5  moe " rE rod LY am " =48 @ 14 118 = L 87

0 dzm (B 1 1 a LT I Y £ L & 'l s b 137 iz &0
b a0 s & 1 1341 ] ais = 1M i m -] 152 L7
s HT a4 u & [ a7 LT T a2 T i H i W 4
O] 187 ] 1 " 1% ot w17 161 i = n n 1w = 18 ]
e 1088 54 [ 17 b it ™ &l 57 2 ] ] 1 17 12 n
maize ] ] 1 ] ' KK ] L] ] H] ] a3 1 1 1 1
taza s FET] 1% 10 1 w ] i W FH " 1 r 1 [t
0] ] 15 184 i xi1 ] a ] o) i '] 1 % ® ]
e 881 1] 17 s e - ] ] 11 7 'l 1 [ 5
Intiar ana 3 o ] 17 i) i ] L] i ] 4 1
o 4 = 3 4 1 - [ ] 1 i 1 r i
445 L Ty = a8 .'w W 8 Ha

3 1 3 [ F5 188 az as = ] 1 [ r

..... EE S " i ¥ 1 8

4. abra. Az igekoték és a bévitménytipusok viszonya

A 4. abran azt lathatjuk, hogy a korpuszban el6fordulé igekoték
milyen gyakran szerepelnek egy bovitményszerkezetben a kiilonfé-
le bévitménytipusokkal. Az elsé sorban azt figyelhetjiik meg, hogy
hény (igekot6 nélkiili és igekotds) tagmondatot vizsgaltunk Gsszesen,
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ebbdl hanyszor szerepel mellette igekot6 (pvl oszlop), majd sorban
latjuk, hogy hanyszor szerepeltek a kiilonboz6é bévitménytipusok a
vizsgalt tagmondatokban. Ezutédn a 0 sorban az igekotd nélkiili igét
tartalmazé tagmondatokra vonatkozoan lathatjuk ugyanezeket az
adatokat, majd ezutan eléfordulési szam alapjan csokkeno sorrend-
ben haladva vannak feltiintetve az igekotok és a hozzajuk tartozd
adatok. Felmeriilhet a kérdés, hogy az igek6to nélkiili tagmondato-
kat tartalmazo sorban miért van 2845 elofordulas a PV oszlopban.
Ez azzal magyarazhaté, hogy itt nemcsak az elvalo igekotdk szerepel-
nek, hanem a fejtol fiiggetleniil megjelend igekotdk is, erre lathatunk
egy ilyen esetet az [4] példaban, mely nem a korpuszbdl szarmazik. A
korpusz a fejtdl fiiggetleniil megjelend igekotoktol valé megtisztita-
sara jelen vizsgalat alkalméaval nem keriilt sor, azonban ez a jévoben
egy megfontolandé feladat. Tovabba a PV oszloppal kapcsolatban
kiemelném, hogy mas tipust vizsgalatok soran hasznos adat lehet,
hogy milyen ardnyban valnak el a kilonb6z6 igekotok az igéktol,
tehat annak ellenére, hogy jelen vizsgalat soran kakukktojasnak ne-
vezhetd ez a bovitménytipus, mégis a tovabbiakban hasznos adat-
ként szolgalhat. Megjegyzendd, hogy nemcsak a 0 sorban, hanem
a kiillonféle igekoték esetén is van elofordulasi szam a PV oszlop-
ban: az igekdtok mellett is jelenhetnek meg fliggetlen igekoték. A
példaban az el igekotd jelentene egy eléfordulast a 0 sorban a PV
oszlopnal, mivel a tagmondat feje a fog, azonban az igekoté a men-
ni igéhez kapcsolodik, tehat a mondat fejétdl fiiggetlen igekotoként
jelenik meg ebben a példamondatban az el.

[4]  Jéanos el fog menni a vasarba a hétvégén.

A 4. abran lathaté adatokat tovabb rendezve az 5. dbran egy
olyan tablazat lathato, amelyben ezen adatok aranyositva vannak.

Az 5. dbra adatait konnyebben lehet értelmezni, mint a 4. ab-
ran bemutatottakat, mivel az aranyok konnyebben 6sszehasonlithaté
adatok. Lassuk, hogy ezeket az adatokat miként lehetett kiszamol-
ni. A total sorban lathaté aranyokat tgy kaphatjuk meg, hogy a

187



Az igekotok legjellemzobb argumentumszerkezet-valtoztatd hatésai
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5. abra. Az igekotSk és a bovitmények egytittes eléfordulasi ardanya

kiillonb6z6 boévitménytipusok elofordulasi gyakorisagat elosztjuk az
igekoto nélkiili és igekotos tagmondatok, tehat az Osszes tagmon-
dat, szamaval. A tovabbi ardnyszamokat gy szdamoltam ki, hogy az
igekoto nélkiili adatokat az igekotd nélkiili tagmondatok szaméval
osztottam el, az egyes igekotoket tartalmazé tagmondatokbol pedig
ugy kapjuk meg az ardanyokat, hogy az adott igekotos tagmondatok
szamaval osztjuk a bovitménytipusok el6fordulasi gyakorisagat.

A tovabbi vizsgaldédéas soran az igekotos elofordulasokat az ige-
koté nélkiliekhez (0 sor) hasonlitom. Ezek alapjan tehét ldthatova
valik, hogy a kiilonb6z6 boévitménytipusok milyen aranyban jelen-
nek meg az igekotd nélkiili eléforduldsokhoz képest (0 sor) igeko-
t6s eléfordulasok (meg, el, ki stb. sorok) esetén. Igy valik nyo-
mon kovethetévé a igekotok és a veliik egy tagmondatban megje-
lené bévitmények koézotti viszony, amely segitségével az igekotok
argumentumszerkezet-valtoztatd hatasat detektalhatjuk. Mar ezen
adatok alapjan is lathato, hogy példaul a ki igekdtonél megnovekszik
a BOL ragos bévitmények ardnya, hiszen igekotd nélkiili igék mel-
lett 0,02 gyakorisdggal szerepel a korpuszban, mig ki igekétével 0,18
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gyakorisaggal. Ugyanakkor nemcsak novel6 hatésa lehet egy igeko-
tonek, hanem olyan altalanos megfigyelést is tehetiink a fenti adatok
alapjan, hogy az igekot6k megjelenése rendre lecsokkenti/letiltja a
fonévi igenevek megjelenését az argumentumszerkezetben.

A probléma ezzel a médszerrel azonban az, hogy nincs figyelembe
véve, hogy hanyszor fordult el6 egy-egy igekotd Osszesen a korpusz-
ban, valamint a bévitménytipusok is kiilonb6z6 gyakorisagot mutat-
nak a korpuszban, igy egy-egy arany félrevezeto kovetkeztetésekhez
vezethet. Ha kevesebbszer fordul el6 egy igekétd vagy egy bovit-
ménytipus a korpuszban, akkor kis valtozas is nagy ardnybeli ugréast
eredményez. Ennek kikiiszobolése érdekében egy olyan statisztikai
modszerre van sziikség, amely megmutatja, melyek azok az adatok,
amelyek szignifikans eltérést mutatnak az igekotd nélkili eléfordula-
sokhoz képest, figyelembe véve, hogy a korpuszban 0sszesen hanyszor
szerepel az adott igekotd és bévitménytipus.

3.3. Statisztikai probak

A statisztikai probak segitenek abban, hogy a kapott nagy adat-
mennyiségbol ki tudjuk valasztani azokat, amelyek relevansak a ku-
tatas szempontjabol. Egy olyan statisztikai préba alkalmazasara
volt sziikség, amely a fent leirtak alapjan figyelembe veszi azt, hogy
héany tagmondatban jelentek meg az egyes igekotok, illetve, hogy
milyen gyakran szerepeltek az egyes bévitménytipusok a korpusz-
ban. Igy a khi-négyzet préba alapjan kiszdmitottam a Cramer-féle
kontingencia-egyiitthatot, amely ebben az esetben azt mutatja meg,
hogy milyen mértékii hatasa van az igekoto megjelenésének az argu-
mentumszerkezetben szereplé bévitménytipusokra az igekoto nélkii-
li elofordulasokhoz képest. A 6. abran egy olyan tablazat lathato,
melynek celldiban a 0, 1, 2, vagy 3 jelolést szerepel, amennyiben a
cella ki lett toltve. A statisztikai proba elvégzésekor a szokédsos 5-0s
értékhatart szabtam meg. A Cramer-féle V adatokat a khi-négyzet-
adatok hatarozzak meg, tehat amennyiben nem volt elég elvart adat,
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nem lehetett khi-négyzetet szamolni, ami azt eredményezte, hogy
ezen esetekben nincs Cramer-féle V érték, ezért lathatunk iires cel-
lakat a 6. abran.
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6. abra. A Cramer’s V értékeket tartalmazoé tablazat részlete

A tablazatban 1év6 értékek a kovetkezoket jelolik:

e 0: a kapott érték 0,1-nél kevesebb, nincs hatasa az igekotonek
a bévitménytipusra;

o 1: a kapott érték 0,1 és 0,3 kozott van, az igekotonek kismér-
tékil hatasa van a bovitménytipusra;

e 2: a kapott érték 0,3 és 0,5 kozott van, az igekotéonek kozepes
mértékli hatéasa van a bévitménytipusra;

e 3: a kapott érték 0,5 folott van, az igekotéonek nagymértéki
hatasa van a bovitménytipusra.

Ebben a tablazatban sargaval ki vannak emelve azok az ada-
tok, amelyeknél az igekotének nagymértéki hatasa van az adott bo-
vitménytipusra az igekoté nélkiili adatokhoz képest. Ez természe-
tesen nemcsak azt jelentheti, hogy egy bévitménytipus bekeriil az
argumentumszerkezetbe, hanem azt is, hogy egy mar meglévo bovit-
ménytipus eloforduldsi gyakorisaga kelloképpen megnovekszik vagy
lecsokken, illetve bévitménytipusok el is tiinhetnek az argumentum-
szerkezetbdl.
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Mar ezen adatok alapjan is lathatd, hogy az igek6ték megjele-
nése a tagmondatban olyan bovitményekre hatnak nagymértékben,
amikkel az intuicionak megfelel6 argumentumszerkezetet alkotnak,
példéul le + ROL, be + BA, bele + BA, végre + ACC. Ami cb-
ben a tablazatrészben egy kis magyarazatra szorul, az példaul az,
hogy miért gyakorol nagymértékii hatast a ra igekoto a hogy ko-
toszavas mellékmondat megjelenésére. Gondolhatnank arra, hogy
mivel a nagymértékli hatas azt is jelentheti, hogy letiltja a HKM
megjelenését az igekotd, azonban az adatok azt mutatjak nekiink,
amit a lentebbi 7. abran bemutatott tablazatban lathatunk, hogy
megnovelte a HKM gyakorisagat a rd igekoto jelenléte a tagmon-
datban. Ebben az esetben tehdt ezt azzal magyarazhatjuk, hogy
a RA ragos bévitmény és a HKM megjelenése a két legjellemzobb
argumentumszerkezet-valtoztaté hatasa a rd igekotonek. Az észre
igekotovel kapesolatban szintén azt lathatjuk, hogy a HKM megje-
lenésére gyakorol nagy mértékii hatast azt igekotd. Ez az igekotod
csak egyféle, idiomatikus szerkezetben szerepelhet, melynél intuitiv
moédon a targyi bévitmény jelenne meg (vki észrevesz vkit/vmit),
azonban a korpuszbdl kapott adatok alapjan a targyi bévitményre
semmilyen hatassal nincs az észre megjelenése a tagmondatban. Ez
azonban annak tudhaté be, hogy jelen kutatas sordn csak az exp-
licit bévitményeket tanulmanyoztam, a targyi bévitmény azonban
gyakran szerepelhet implicite. Az igealak altal megjelené bévitmé-
nyek figyelembevétele a kutatas soran kozeljovobeli cél. Ez alapjan
elmondhatd, hogy a korpuszban szerepl6 adatok azt mutatjak, hogy
az ilyen tagmondatok esetén sokkal inkabb jellemz6, hogy a targyat
HKM-mel fejezziik ki, mint targyragos bovitménnyel. Végiil lathat-
juk még, hogy a kozzé igekoto soraban két sarga cella szerepel, az
egyik a BAN, a masik pedig az ON ragos bévitménynél. Itt feltéte-
lezhetéen az az eset all fenn, hogy vagy az egyik bovitmény jelenik
meg, vagy a masik. Ezek az adatok a korpusz ,,gazdasagi hirek”
részkorpusza miatt vannak jelen ilyen nagy szamban (kézzétesz vmi-
ben/kiozzétesz vmin).
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Ezek az adatok eddig azt mutattdk meg nekiink, hogy kis-, ko-
zepes vagy nagymértékli hatast gyakorolnak az egyes igekotok a kii-
16nb6z6 bévitménytipusokra. A y2-prébanal kapott értékek alapjan
p-éréket kell szamolnunk, hogy azt is lassuk, mennyire meghizha-
toak az adataink. A szignifikanciaszintet p < 0,01-nél hataroztam
meg. Az igy kapott eredményeket egyesitve, tehat, hogy az igekotd
milyen mértékii hatast gyakorol a bévitményekre, valamint, hogy az
adataink mennyire megbizhatoak, készitettem egy olyan tablazatot,
melyben az el6forduldsi ardanyokat tartalmazé tablazatbél szarmazéd
szamszerl adatokkal dolgozva lehet aldtamasztani a korabban felal-
litott hipotéziseket.

3.4. Osszesitett eredmények

Ebben a fejezetben az eddigi eredményeket 6sszesitve lathatjuk egy
tablazatban, amely alapjan megallapithatd, hogy az egyes igekotok-
nek melyik a legjellemzobb argumentumszerkezet-valtoztaté hatasa
(7. abra).
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7. abra. Egyesitett adatokat tartalmazé tablazat részlete

Elsoként nézziik meg, milyen adatokat tartalmaz a tablazat: a
megszokott médon a sorokban az igekoté nélkiili tagmondatok és
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a kiilonbozo igekotoket tartalmazo tagmondatok szamat lathatjuk,
mig az oszlopok a bovitménytipusokat tartalmazzak. A cellakban
-1 és 1 kozotti pozitiv és negativ szamokat latunk, mely azt mu-
tatja meg, hogy az igekoto nélkiili el6fordulasi gyakorisaghoz képest
(0 sor) mennyivel nétt (pozitiv szdmok) vagy csékkent (negativ sza-
mok) az argumentumok el6forduldsi gyakorisdga, amennyiben vala-
mely igekoto is szerepel a tagmondatban. Ezen felil azok a cel-
lak, amelyek pirossal vannak kiszinezve, a Cramer-féle kontingencia-
egyiitthatd kiszamitasanal 2 vagy 3 jelolést kaptak, tehat kozepes
vagy nagy mértéki hatassal volt az igekotd megjelenése az adott
bévitménytipusra az argumentumszerkezetben, és a p-érték kisza-
mitasakor az adat megbizhatonak mutatkozott. Ezek tehat azok
az adatok, amelyek relevansak a kutatas szempontjabol és kellokép-
pen megbizhatoak is. Sarga szinezést azok a celldk kaptak, amelyek
ugyan a Cramer-féle kontingencia-egyiitthaté kiszamitasakor 0 vagy
1 jelolést kaptak, de megbizhaté adatoknak bizonyultak a p-érék
alapjan. Azok a celldk, amelyek semmilyen szinezést nem kaptak,
olyan adatokat tartalmaznak, amelyek vagy nem voltak megbizhato-
ak a p-érék alapjan, vagy 5-nél kevesebb el6fordulast tartalmaztak,
igy statisztikailag nem voltak értékelhetoek.

3.5. Kiértékelés

Az alabbiakban a 7. abran lathaté adatok kiértékelése kovetkezik.
Jelen tanulmanyban azon igekotdk adatait fogom bemutatni, ame-
lyek ebben a tablazatrészletben szerepelnek. Nem meglepé médon az
elvalé és fliggetlen igekotok eloforduldsi gyakorisaga megnovekedett
az igekot6k megjelenésének hatdsara. Altaldnossdgban kijelenthetd
ezentil, hogy az infinitivuszi, alanyi és targyi bévitmények el6fordu-
lasara csokkentd/tilté hatassal vannak az igekoték. A lentebb bemu-
tatott argumentumszerkezet-valtoztatd hatasok megfelelnek az intu-
icionak és a legtobbjiik jelentésében kompozicionalis is, csak néhany
esetben okoz olyan valtozast az igek6to, ami nem kompoziciondlis
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jelentésti volna.

A meg igekoto esetén az akkuzativuszi bévitmény eléfordulési
gyakorisaga 0,163-mal nott az igek6to nélkili el6fordulési aranyhoz
képest.

Az el igekoté a TOL ragos bévitmény megjelenési gyakorisagat
novelte meg 0,039-cel.

A ki igekoté a BOL ragos bévitményre van hatéssal, megnovelte
0,167-tel.

A fel igekotével kapesolatban azt varnank, hogy RA ragos bovit-
mények megjelenését noveli meg. Valéban megbizhaté adat, ahogy
latjuk, hogy 0,064-gyel megnoveli az elofordulasi gyakorisagat, azon-
ban a Cramer-féle kontingencia-egytitthato alapjan ez nem mindsiil
kozepes vagy nagymértékii hatasnak, igy itt csak azt a két altala-
nos hatast figyelhetjiilk meg, hogy megnoveli az elval6 és fliggetlen
igekotok gyakorisagat, és letiltja az infinitivuszét.

A be igekotd a varakozasnak megfeleléen a BA ragos bévitmény
el6forduldsat noveli 0,17-tel, mig a le a ROL ragos b6vitményt 0,091-
gyel.

Az dt igekotd két bovitménytipusra van hatassal, a targyra és
a VA ragos bévitményre. Varakozasainktdl eltéréen az dt igekotd
nem iranyjelolé funkcioval jelenik meg legjellemzébben, hanem az
@t + ACC VA argumentumszerkezettel. A korpusz sajatossdganak
tekinthetd, hogy ezeknek a bévitménytipusoknak az el6fordulasi gya-
korisagat erésiti ez az igekoto.

A wvissza az elvalo és fliggetlen igekotokon tal négy bévitményti-
pusra is szignifikans hatdssal van: az alanyesetl és a BA, HOZ, RA
ragos bovitményekre. Az alanyeseti bévitmény megjelenési gyakori-
sagat 0,192-vel csokkenti le, a tobbit viszont megnoveli. Megfigyelhe-
t0, hogy ezek a bovitménytipusok mind egy hova kérdésre valaszold
irdnyjelolé funkciot toltenek be, tehat amennyiben a wvissza igekotod
altalanos argumentumszerkezet-valtoztaté hatasat keressiik, akkor
inkdbb ez a valasz a kérdésiinkre, mivel a BA, HOZ és RA ragos
bévitmények nem egy argumentumszerkezetben jelennek meg.
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Az dssze a VAL ragos bovitmény megjelenésére van hatéssal,
megnoveli 0,147-tel az el6fordulédsi gyakorisagat, ami teljesen megfe-
lel az intuicionknak.

A haza igekotd azon tul, hogy megnoveli az elvald és fiiggetlen
igekotok elofordulasi gyakorisagat, csak csokkenté hatasokat mutat.
Az alanyesetii bovitmények szamat tobb mint a felére, a targyesetii
bévitményt pedig szinte le is tiltja, amely azonban betudhaté annak
a ténynek, hogy ez az igek6té nagyon gyakran kapcsolodik targyatlan
igékhez.

A rd igekoto szintén csokkento hatassal van a nominativuszi és
akkuzativuszi bovitményekre, bar nem olyan nagymértéki a csokke-
nés, mint az dt igekotd esetében. Ezeken a hatasokon tul az intuici-
onak megfeleléen a RA ragos bévitménytipust néveli meg 0,349-cel,
illetve 0,171-gyel szintén megndveli a hogy kotdszavas mellékmonda-
tok aranyat. Ez utébbi bovitménytipus megjelenését azért novelheti
meg ennyire ez az igekoto, mert sokszor a RA ragos bévitményt az
argumentumszerkezetben egy egész tagmondattal fejezziik ki, foleg
akkor, amikor a konstrukcié nem kompozicionalis.

Az eld igekoté a PV- és INF-hatasokon kiviill a HKM-re és a
targyi bévitményre van nével6 hatassal. Ebben az esetben szintén az
az eset all fenn, hogy ez két kiilon argumentumszerkezet-valtoztato
hatas.

A bele igekotd lecsokkenti a targyi bovitményt és megnoveli BA
ragos bévitmények szamat, ami megfelel az intuicionak.

Az oda igekoto lecsokkenti az alany- és targyeseti bévitményeket,
valamint megnéveli a HOZ ragos bovitmény el6fordulési gyakorisa-
gat 0,165-tel.

A hozzd igekoto a varakozasnak megfelel6en szintén a HOZ ragos
bévitmény jelenlétét erdsiti, valamint erésen lecsokkenti az akkuza-
tivuszi bovitményt.

A létre igekot6 csak egy igével Osszekapesolodva (hoz) fordulhat
el6. Ebben az esetben az igekoté megnoveli mind a nominativu-
szi (0,128), mind az akkuzativuszi (0,17) bévitmények el6fordulési
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gyakorisagat.

Az észre igekotordl a 3.3 fejezetben olvashatunk.

A tovdbb igekotore az altalanos argumentumszerkezet-valtoztato
hatésok érvényesek. A végig az ON bovitménytipusra van hatédssal,
megnoveli 0,315-tel az elofordulasi gyakorisagat, amely megfelel az
intuici6 alapjan elvartaknak.

4. Kovetkeztetések

Korpuszalaptu kutatasom soran azt a célt tiiztem ki, hogy az igekoték
sokféle argumentumszerkezet-valtoztatd hatésai koziil meghataroz-
zam, hogy melyik a leginkabb jellemzo6 az adott igekdténél. Ehhez
a Szeged Dependencia Treebank (Vincze és mtsai., 2010) adatait
hasznaltam fel. FO hipotézisem, miszerint az igekoté megjelenése
a mondatban szignifikins médon valtoztatja meg az igei argumen-
tumszerkezetet az igekotd nélkili megjelenésekhez képest, beigazo-
lodott, hiszen a statisztikai probak alkalmazasa utan vildgosan lat-
szbédott, hogy p < 0,01 szignifikanciaszint mellett melyek azok a
bévitménytipusok, amelyekre hatassal voltak az igekotok. Méaso-
dik hipotézisem, hogy a f6 argumentumszerkezet-valtoztato hatas az
igekotos ige, aszemantikus értelemben véve, kompoziciondlis, irdany-
jelolé hasznélatat (Szécsényi és Gyulai, 2019) fogja tiikrozni, szintén
beigazolodott, hiszen a tanulmanyban jellemzett igekotok kozil a
legtobbnél valéban ez mutatkozott a legjellemzébbnek. Ez alapjan
tehat elmondhaté, hogy a kutatas soran alkalmazott mdodszer alkal-
masnak bizonyult az igekoték legjellemzébb argumentumszerkezet-
valtoztato hatasanak detektalasara. Utolsé hipotézisem, hogy nem-
csak a legnagyobb névekedések, hanem a csokkenések is meg fognak
mutatkozni az egyes igekotoknél, megint csak beigazolodott, sét, al-
taldnositasokat is le lehetett ezekbol az adatokbdl szlirni, miszerint
az igekotok megjelenése altaldban lecsokkenti, esetenként le is tiltja
a nominativuszi, akkuzativuszi és infinitivuszi bovitményeket.
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Kivonat: A tanulmény célja tanarok és didkok vélekedéseinek
Osszehasonlitasa az angol és a német nyelvek tobbkoézpontisa-
gat, ill. annak a nyelvoktatédsban betoltott szerepét illetGen,
valamint ezen keresztiil annak feltérképezése, hogy a tané-
rok és a didkok mennyire nyitottak a tobbkozpontisigra a
nyelvoktatasban. A kérdéives vizsgalat egy 484 s, orszdgos
mintan alapszik, 134 angoltanar, 112 angolos diak, 104 né-
mettanar és 134 németes didk részvételével. A kiindulépontot
két hipotézis adja, melyek szerint (i) a tanulék nyitottabbak
az eltérd sztenderdekre, mint tandraik, ill. (ii) a domindns
valtozatok tulsidlyban vannak a nemdomindnsakkal szemben.
Az elvégzett statisztikai vizsgalatok mindkét hipotézist sza-
mos szignifikans eredménnyel igazoljak. Valamelyest arnyalja
a képet tovabba, hogy az angoltanarok szignifikdnsan nyi-
tottabbnak bizonyultak a némettanarokhoz képest, azonban
még igy is elmaradnak didkjaik mogott. Mivel ez a tanarok és

https://doi.org/10.18135/Alknyelvdok.2021.15.9

In: Graczi Tekla Etelka — Ludéanyi Zséfia (szerk.): Doktoranduszok
tanulmdnyai az alkalmazott nyelvészet korébsl 2021. Budapest:
Nyelvtudoményi Kutatékozpont. 2021. (Sorozatszerkesztd: Varadi Tamaés.)
ISBN 978-963-9074-94-1.



Huber Maté

didkok kozotti diszkrepancia gyakran okoz olyan konfliktust,
ami akar a nyelvtanuldsi folyamat sikerességét is visszavet-
heti, ezért jelen kutatés értékes lizenetet kozvetit az oktatasi
rendszer szamos szerepléje szamara.

1. Bevezetés

Jelen tanulmany tandrok és didkok vélekedéseit hasonlitja Ossze az
angol és a német nyelvek tobbkozpontisagarol a magyar kozneve-
lés rendszerében, egy empirikus, kérdéives vizsgalat tiikrében. A fo-
kuszban azon tanari és tanuléi vélekedések allnak, melyek a tobbkoz-
pontusaggal szembeni nyitottsagrol tantiskodnak. Mivel jelen cikk
szerzoje is tanitja mindkét nyelvet a magyarorszagi koznevelésben,
ezért ez a vizsgalat egy belsé nézépontot is képvisel.

1.1. Kutatasi kérdés és hipotézisek

A tanulmany alapvet6 kutatédsi kérdése, hogy mennyire nyitottak a
magyar nyelvtanarok és nyelvtanulok az angol és a német nyelv tobb-
kozpontisagara, ill. milyen szerepet tulajdonitanak neki a nyelvok-
tatasban. Ezt azért érdemes vizsgalni, hogy képet kapjunk a mai
magyar nyelvoktatasnak egy olyan szeletérol, amely nagyban képes
befolyasolni a nyelvtanulék nyelvekkel kapcsolatos vilagképét, s ezen
keresztiil a nyelvtanuldsi folyamat sikerességét.

A szerz6 sajat nyelvtanari és nyelvtanuléi tapasztalataira alapoz-
va (a mar emlitett bels6 nézépontbdl kiindulva) jelen tanulmény az
alabbi két hipotézisbdl indul ki:

(1) A tanulék nyitottabbak az eltérd sztenderdekre, mint tanaraik,
s ez egy olyan diszkrepanciat képez a tanulok és a tanarok vé-
lekedései kozott, amely negativan hat a nyelvtanulasi folyamat
sikerességére.

(2) Mind a didkok, mind pedig a tandrok esetében jellemzé a do-
minans valtozatok tulsilya a nemdominansakkal szemben.

200



Az angol és a német nyelv tobbkozpontisidga a nyelvoktatasban

1.2. Elméleti hattér

A nyelvi tobbkozpontisag szociolingvisztikai elméletét eloszor Kloss
(1978) vetette fel, majd részleteiben Clyne (1992) dolgozta ki, azokat
a nyelveket tekintve tobbkozpontinak, amelyeknek tobb orszaghan
(azaz tobb politikai-kulturalis kézpontban) van sztenderd valtoza-
ta. Ezt egészitette ki Muhr (1996a, 1997, 2012) azzal, hogy meg-
kiilonboztetett dominans, ill. nemdominans nemzeti valtozatokat —
tobbek kozott az adott valtozathoz tartozé kulturalis, ill. politikai
eroforrasok relativ mennyisége alapjan.

E szociolingvisztikai elméleti keret kevésbé széles korben vizsgalt
hatarteriilete foglalkozik a nyelvvéaltozatok idegennyelv-oktatasban
betoltott szerepével. A nyelvtanulasi folyamat szamos aspektusat
befolyéasolja, ha a tanult idegen nyelv tobbkozponti. Ha elfogadjuk,
hogy az adott nyelvrol a tanteremben kialakuld képnek tiikréznie
kell a nyelvi (szociolingvisztikai) valésagot, akkor stlyos hiba len-
ne figyelmen kiviil hagyni a kiillonb6z6 nemzeti valtozatok kozotti
kiilénbségeket, melyek minden nyelvi szinten megjelennek (vo. pl.
Ammon és Hagi, 2005 és Krumm, 2006 a németrdl, ill. Marlina,
2014 és Schneider, 2011 az angolrdl).

Bar az angol és a német egyarant tobbkozpontu nyelvek, tobb-
kozpontusaguk jellegét illetéen mégis sok tekintetben kiilonboznek
egymastol (vo. Huber, 2022). A legfontosabb kiilénbség, hogy mig
az angolnak két domindns valtozata van (amerikai és brit angol),
addig a németnek csak egy (németorszagi német). A tobbi szten-
derd véltozatra (osztrak és svajci német, ill. pl. kanadai, ausztrél,
Uj-zélandi, indiai angol stb.) ez az elméleti keret nemdominans val-
tozatként tekint (v6. Ammon, 1995; Schneider, 2011). Muhr (2012)
ezt ugy foglalja 0ssze, hogy a németre monodominancia, az angol-
ra pedig kodominancia jellemz6 — ennek a kiilonbségtételnek pedig,
ahogy azt majd latni fogjuk, igen komoly jelentésége lesz a két nyelv
oktatasara nézve.

Fontos kiilonbség tovabba, hogy a német nyelv nemzeti valtoza-
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tait foldrajzilag Osszefiiggo teriileten beszélik, mig az angol esetében
sokszor igen nagy foldrajzi tavolsag valasztja el egymastol a nemzeti
valtozatokat (vo. Clyne, 1992). Ez leginkabb a tobbkozpontiusag-
gal kapcsolatos vélekedéseket illetGen lehet jelentés, ugyanis ahogy
Dollinger (2019) réavilagit, az egybefiiggé nyelvteriilettel rendelkezd
német nyelvet sokkal kevéshé egyértelmiien fogadja el a kozvéleke-
dés tobbkoézpontinak, mint az angolt, melynek sztenderd valtozatai
kozott nem ritkan 6ceanok rajzolnak ki nagyon egyértelmit hatarvo-
nalat.

Ami a tobbkozpontisag nyelvoktatasban betoltott szerepét illeti,
a tobbféle norma tobbféle kulturalis kontextust jelent, igy képes elo-
segiteni az interkulturalis kommunikaciot, ill. fejleszteni a tanulok-
ban az arra vald nyitottsagot (Marlina, 2014, 2018; Rauer és Tizzano,
2019). A kulturalis kontextussal sszefiiggésben fontos még megem-
liteni, hogy a szakirodalom tantsaga szerint érdemes a tobbkoézponti
tartalmakat a célnyelvi kultiraba, orszagismeretbe agyazottan pre-
zentalni (Christen és Knipf-Komlési, 2002; Hégi, 2006; Bettermann,
2010), azonban fontos arra is tigyelni, hogy mindez ne korlatozédjon
a sztereotipidk megjelenitésére (Kramsch, 1993; Marlina, 2018).

Kiemelendd még a receptiv készségek (vagyis a hallott és az olva-
sott szovegértés) elsédlegessége a tobbkozpontisig megjelenitésében
(v6. Muhr, 1996b; Glauninger, 2001), hiszen a modern nyelvoktatés
elsédleges célja az, hogy a nyelvtanulé meg tudja értetni magat a
legkiilonfélébb kommunikaciés helyzetekben, a legkiilonfélébb kom-
munikaciés partnerekkel, nem pedig az, hogy produktiv nyelvhasz-
nalata valamiféle mesterségesen kialakitott anyanyelvi hatast kelt-
sen. Muhr erre ,a normék értelmes egyiittéléseként” utal (1996b:
42, sajat forditdsom), Knipf-Komlési (2001: 18) pedig ,egészséges,
nem egysiki normaértelmezésként” fogalmazza meg ugyanezt az el-
varast (szintén sajit forditdsom). Pontosan ugyanerrdl szamol be
tovabba az angol esetében Marlina (2014, 2018) is, aki szerint a mai
globalis média olyan mértékben elosegiti a nyelvvaltozatok kozotti
kapcsolatlétesitést, hogy mar csak emiatt is lehetetlen megjésolni,
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hogy egy adott nyelvtanulé milyen nyelvvaltozatokkal fog élete so-
ran talalkozni — akar anélkiil, hogy az adott valtozatnak otthont adé
nyelvteriiletet személyesen felkeresné.

Mindezek alapjan, annak érdekében, hogy a tarsadalmi-nyelvi
valosag a lehetd legpontosabban jelenjen meg a nyelvoktatasban, az
angol esetében egy brit-amerikai egyensuly, kodominancia indokolt.
Ehhez fokozatosan egyre nagyobb mértékben tarsulhat a tobbi, nem-
dominans sztenderd, a nyelvi szint emelkedésével egyenes aranyban.
Ezzel szemben a német esetében a németorszagi sztenderd — ész-
szerll keretek kozotti — monodominanciaja a redlis, amely mellett
kisebb mértékben indokolt az ausztriai és a svajci sztenderd valto-
zatok jelenléte, szintén a nyelvi szint emelkedésével parhuzamosan
(v6. Huber, 2022).

Fontos tovabba megemliteni azt is, hogy a kiilonbo6z6 valtozatok
kozotti eltérések a nyelv minden szintjén jelen vannak — a kiejtéstol
kezdve a székincsen és a nyelvtanon at egészen a pragmatikai kiillonb-
ségekig. Elvarhato tehat, hogy a nyelvoktatasban is ezek mindegyike
megjelenjen, és a tobbkozpontisag megjelenitése ne korlatozodjon a
szokincsre, ill. Muhr szigorubb kritikdjat idézve ,néhany konyhai
kifejezésre” (1996a: 141, sajat forditdsom).

Mindez pedig elsésorban a kozépfoktol kell, hogy el6térbe ke-
riiljon, mig a kezdd nyelvtanulok szamara — elkeriilve a tilzott ter-
helésiiket — lehetéleg egy viszonylag semleges alapszintet érdemes
biztositani, majd fokozatosan egyre nagyobb mértékben bevezetni
a tobbkozponti tartalmakat (vo. Muhr, 1996a; Christen és Knipf-
Komlési, 2002; Neuland, 2011).

Jelen vizsgalat egyebek mellett arra is alkalmat ad, hogy a fenti-
ekben vazolt elméleti hattérrel 6ssze tudjuk vetni a tényleges nyelv-
tanari és tanuloi vélekedéseket, ill. adott esetben olyan kovetkezteté-
seket vonjunk le ebbdl az 6sszehasonlitasbol, melyek révén lehetoség
nyilhat arra, hogy kozelebb kertiljon egymashoz az elmélet és a gya-
korlat. Tapasztalataim szerint erre szamos tekintetben igen nagy
szitkség van.
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2. Modszertan

A vizsgalat egy komplex kutatasi projekt részét képezi, melyben a
kérdoéives komponensen kivil tanar- és didkinterjuk, ill. tanterv- és
tankonyvelemzések is szerepelnek, ugyanis a projekt célja a magyar-
orszagi angol és német nyelvoktatas leheto legtobb szegmensének
elemzése a tobbkozpontiusag helyzetére vonatkozoan. Az egész kuta-
tasi projekt azt kisérli meg feltarni, hogy milyen szerep jut az angol
és a német nyelv tobbkozpontusiganak a magyarorszagi nyelvokta-
tasban, annak minden szegmensét figyelembe véve.

Jelen tanulmany egy 19 itemes online kérdoiv segitségével végzett
adatgytijtés eredményeit mutatja be, melynek keretében a szerzo egy
484 f&s, orszagos mintan elemezte az angolt és/vagy németet tanuld
didkok és tanarok vélekedéseit, ill. azokon keresztil nyitottsaguk
mértékét az adott nyelv tobbkézpontisagat illetéen, 134 angoltanar,
112 angolos didk, 104 némettanar és 134 németes didk részvételével.

Az adatgytjtés a kényelmi mintavétel és a holabdatechnika 6t-
vozésével tortént, vagyis a szerzd kornyezetében elérheté online és
offline nyelvtanari csoportok, kozosségek, levelezdlistak, ill. sajat
szakmabeli ismeretségi kore felhasznédlasaval jutott el a valaszado-
kig.

A kérd6ivnek négy valtozata volt, melyek pontosan ugyanazokat
a kérdéseket tartalmaztak — annyi kiilonbséggel, hogy szinte minden
kérdés esetében voltak kisebb-nagyobb megfogalmazasbeli eltérések,
tekintettel arra, hogy kiilon kérdoiv szolt az angoltanaroknak, az
angolt tanulé didkoknak, a némettanaroknak és a németet tanuld
didkoknak. Fontos megjegyezni tovabba, hogy az angoltanaroknak
sz016 kérddiv angol, mig a némettanaroknak sz6l6 német nyelvii volt
— figyelemmel azokra a tanarokra, akiknek nem a magyar az anya-
nyelve, és adott esetben nem is beszélik azt a vizsgalatban valé rész-
vételhez szitkséges szinten. A tanuléi kérd6ivek ugyanakkor mindkét
nyelv esetében magyar nyelviiek voltak, hiszen teljesen kezd6 nyelv-
tanuldk is voltak a kitoltok kozott, akiknek nyilvan gondot okozott

204



Az angol és a német nyelv tobbkozpontisidga a nyelvoktatasban

volna a célnyelven torténd valaszadas.

Alapvet6en Borg és Al-Busaidi (2012) méréeszkoze szolgalt min-
taként a jelen kutatasban hasznalt kérdoiv osszeallitasara. Mivel
azonban Borg és Al-Busaidi (2012) eredeti kérd6ive nem a nyelvi
tobbkozpontusaggal, hanem a tanuléi autonémiaval kapcsolatos vé-
lekedéseket mérte fel, ezért az eltér6é tematikus fokusz miatt nagy-
mértékben moédositani kellett az eredetit, de a felépités és a kérdések
tipusa innen szarmazik. 2018-19 telén sor keriilt egy pilot fazisra,
melynek keretében 17 valaszadé toltotte ki a kérdéivet. Ennek tanul-
sagai alapjan tovabbi kisebb strukturalis médositasokra keriilt sor a
méréeszkozon (példaul kikertilt bel6le két egymashoz tilzottan ha-
sonlo kérdés koziil az egyik, ezenkiviil helyenként egyszertisiteni, ill.
egyértelmiisiteni kellett a megfogalmazast). A tényleges adatgyijtés
ezutan végil 2020 tavaszan zajlott le, immar a pilot fazis alapjan
modositott kérddivvel.

A kérdoiv eredetileg 48 itembdl allt, melyek négy szakaszra ta-
golddtak. Az els6 szakasz 23 allitast tartalmazott a tébbkozpon-
tusag nyelvtanitasban jatszott szerepének kiilonb6zo aspektusairdl,
melyekhez kapcsoléddan a valaszadok egy négyfoku Likert-skalan
fejezték ki a véleményiiket, az alabbi lehetoségek koziil valasztva:
»Teljesen egyetértek.” / ,Inkdbb egyetértek.” /  Inkabb nem értek
egyet.” /  Egyaltaldn nem értek egyet.” A skdla négyfoku jellegébdl
adéddan a valaszadoknak nem volt lehetésége teljesen semleges al-
laspontot kifejezni, ami ebben az esetben azért volt elényos, mert igy
mindenképpen kirajzolodott, hogy az adott aspektust illetéen inkabb
pozitivan vagy negativan gondolkoznak a valaszaddk a tobbkozpon-
tusag nyelvoktatasban valé megjelenésérdl, ugyanakkor lehetoségiik
volt a teljes mértékii meggy6zodés és a bizonytalanabb allaspont ko-
zOtt is kiillonbséget tenni. Példaként az 1. abran lathato egy részlet
az angolt tanuld didkoknak sz6l6 kérdoiv elso szakaszanak elejérol.
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1. szakasz: Tébbkdézpontusag és nyelvtanulas

Jeléld be a véleményed az alabbi allitasokkal kapcsolatban. Mindig EGY valaszt jelélj! A kérdések NEM kizarélag a mostani
aktualis nyelvéréitokra vonatkoznak, hanem inkabb nyelvtanuléi tapasztalataidra altaldnossagban

1. Az angoltanulasnak része kell, hogy legyen az angol nyelv lehetd legtébb valtozata (pl. amerikai,
ausztral, brit, indiai, dél-afrikai angol, stb), tekintet nélkll a tanulék korara.

Teljesen egyetértek.
Inkabb egyetértek.
Inkabb nem értek egyet.

Egyéltaldn nem értek egyet.

1. abra. Példa a kérdoiv elsé szakaszanak megjelenitésére

A masodik szakaszban 13 allitas kapcsan nyilatkoztak a valasz-
adok arrdl, hogy egy adott — tobbkozpontisaggal kapcsolatos — al-
litds mennyire kivanatos, ill. mennyire megvaldosithaté a nyelvok-
tatasban, szintén egy-egy négyfoku Likert-skdla segitségével. Ezt a
szakaszt azonban a szerzé a hianyos kitoltések nagy szama miatt
teljes egészében kizarta a jelen elemzésbol.

A harmadik szakasz lesziikitette a vizsgalédas targyat a valasz-
addk sajat nyelvtandri/nyelvtanuldi tapasztalataira. Az idetartozo
6 item kozil az els6 egy feleletvalasztos item volt, melyben a valasz-
adok egészen egyszeriien kivalasztottak, mely sztenderd valtozatok
vannak jelen a sajat nyelvtandari/nyelvtanuléi tapasztalataikban (2.
abra). Az online kérdéiv bedllitdsai itt lehetévé tették tobb vélasz
megjelolését is, mig a Likert-skala tipusu kérdéseknél természetesen
csak egy valasz volt jelolheto.

Ezutan két Likert-skdla alapi item kovetkezett, amelyek miiko-
dése teljes mértékben megegyezett az els6 szakasz itemeivel, igy ezek
egyiitt is keriiltek elemzésre. E szakasz mindegyik iteméhez tarsult
egy-egy nyilt végli kérdés is, melyben a kitoltok bévebben kifejthet-
ték a véleménytliket az adott kérdést illeten, ill. konkrétumokat
adhattak meg, illusztrdlandé az el6z6 vélaszukat (3. dbra).
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3. szakasz: A te tanulasod

1a. Az angol nyelv mely véltozatai vannak jelen a Te nyelvtanulasodban? (Tébbet is
jeldlhetsz.)

amerikai angol

kanadai angol

brit angol

indiai angol

ausztral angol

azsiai angol valtozatok

afrikai angol valtozatok

karibi angol valtozatok

000000000

Egyéb:

1b. Milyen formaban vannak jelen ezek a valtozatok a Te nyelvtanulasodban?

Sajat valasz

2. abra. A kérd6iv harmadik szakaszanak elsé, feleletvalasztés iteme

Végiil a negyedik szakasz demogréfiai jellegii kérdéseket tartal-
mazott olyan hattérvaltozokra nézve, mint a kitolték nyelvtana-
ri/nyelvtanul6i tapasztalata, iskoldjuk tipusa és szintje, telepiilés-
tipus, megye, ill. egyéb tanitott/tanult idegen nyelv.

Azon tulmendéen, hogy a masodik szakaszt a szerzd teljes egé-
szében kizarta a jelen tanulmanyban targyalt elemzésbdl, még egy
viszonylag 0sszetettebb atrendezésre volt sziikkség — a statisztikai sza-
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mitasok elOkészitése érdekében. Ahogy arrdl mar szoltunk, az els6
szakasz 23 itemének elemzésére a harmadik szakasz két azonos elv
alapjan miikodo itemével egyititt keriilt sor, azonban az igy létrejott
25 itemes egység allitasai koziil hatot a reliabilitas értékének novelése
érdekében a szerzo kizart, igy végil 19 végleges item maradt ebben
az egységben, a Crombach « értéke pedig igy 0,735 volt.

A kérdoiv szerkezetének vizsgalatara végzett faktoranalizis alap-
jan 6t jol koriilhatarolhato faktort sikeriilt elkiiloniteni. A KMO-
index 0,782-es (megfeleld) értéke alapjan a valtozok alkalmasak vol-
tak a faktoranalizisre (vo. Gie Yong és Pearce, 2013), a szignifikan-
cia szintje jénak mondhaté (p < 0,001), a Bartlett-teszt pedig a
kovetkez6 eredményt hozta: x? = 1950,607. Az ot faktorra egyiit-
tesen értendd, teljes megmagyardzott variancia értéke 53,396%, ami
Izquierdo és mtsai. (2014) alapjan a tarsadalomtudoméanyokban el-

2a. Milyen mértékben értesz egyet a kdvetkezé allitassal? (EGY valaszt jeldlj!)
Tisztaban vagyok az angol nyelv klilénbozd valtozataival s a kozottik levd
kildnbségekkel.

O Erdteljesen egyetértek.

O Egyetértek.
O Nem értek egyet.

O Erételjesen nem értek egyet.

2b. Kérlek, ird le, milyen forrasbol szerezted az angol nyelv kilonbozd
valtozataival kapcsolatos tudasod.

Sajat vdlasz

3. abra. Példa a kérdoiv harmadik szakaszanak megjelenitésére
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fogadhatonak mindsiil.

Egy-egy faktorhoz olyan éllitasok tartoznak, melyek a tobbkoz-
pontisag nyelvoktatasban betoltott szerepének azonos aspektusara
vonatkoznak, annak kiilonb6zo6 részleteire fokuszalva. Az aldbbiak-
ban részletezve lathatjuk, melyik faktornak mi volt a lényege, ill.
mely itemek tartoztak hozza (a kérd6iv eredeti szamozasat alkal-
mazva). Mivel a konkrét itemek megfogalmazdsa esetenként kissé
hosszadalmas, és a kérd6iv négy valtozata kozott — az eltéro nyelv-
bél és célesoportbdl adoddéan — kisebb eltérések is vannak, ezért a
teljes allitasok feltlintetése helyett minden itemhez tartozik egy-egy
kuleskifejezés, ami 6sszefoglalja az adott allitas lényegét. (Ezenkiviil
mindegyik item mellett kiilon oszlopban olvashaté a hozza tartozé
faktorsily értéke is.)

1. faktor: Elvirasok (megmagyarazott variancia: 21,615%) —
Ebben a faktorban az a kérdés kertl el6térbe, hogy a valaszaddk
szerint mi jellemzi a tobbkozpontisagra nyitott nyelvoktatast. Az
idetartozo itemek konkrétumait az 1. tablazat tartalmazza.

2. faktor: Jelenlét (megmagyardzott variancia: 10,518%) — Az
e faktorba tartozé itemek azzal kapcsolatosak, hogy mennyiben van
jelen a tobbkozpontusag a nyelvoktatas kiillonbozé szegmenseiben.
Az idetartozé itemek konkrétumait a 2. tablazat tartalmazza.

Item szama Faktorsily Kulcskifejezés (az allitas 1ényege)

tobbkozpontisag a produktiv

3 0,800 készségekben
n 0,608 t?bbk/ozpontusag a receptiv
készségekben
6. 0,682 a szobeli input tobbkozpontisiga
7. 0,772 az irasbeli input tobbkozpontisaga
10. 0,473 szabad tanuloi valasztés
14. 0,510 a tanar szerepének fontossaga

1. tablazat. Az 1. faktor itemei
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Item szama Faktorsily Kulcskifejezés (az allitas lényege)

1. 0,520 tobbkozpontisag minden életkorban

5 0,541 tobbkozpéntgsag minden
nyelvtudasszinten

2a. 0,650 tanulok tudnak a tobbkozpontisagrol

3a. 0,655 tanulok kapnak lehetoséget

2. tablazat. A 2. faktor itemei

3. faktor: Erdeklddés és tudatossag (megmagyarazott variancia:
8,937%) — Ezek az éllitasok arra fékuszdlnak, hogy milyen viszony-
ban all a nyelvtanul6i érdeklodés és tudatossag a tobbkozpontisagra
valo nyitottsdggal. Az idetartozd itemek konkrétumait a 3. tablazat
tartalmazza.

4. faktor: Keveredés (megmagyardzott variancia: 6,756%) —
Ez a faktor azzal kapcsolatos, hogyan viszonyulnak a valaszadok a
valtozatok keveredéséhez a nyelvtanulas soran. Az idetartozo itemek
konkrétumait a 4. tablazat tartalmazza.

5. faktor: Nyelvtudasszint (megmagyardzott variancia: 5,570%)
— Ez a faktor a tanuléi nyelvtudéasszint szerepét vizsgalja a tobbkoz-
pontusag nyelvoktatasba vald beépitésében. Az idetartozé itemek
konkrétumait az 5. tdblazat tartalmazza.

Item szidma Faktorsily Kulcskifejezés (az allitas lényege)

tobbkozpontisag a nyelv

5. 0,418 . s
minden szintjén
15. 0,416 tobbkozpontisag csak felnottekkel
21. 0,713 figyelemfelhivas fontossaga
22. 0,521 tudatossag fontossaga
23. 0,592 kulturalis érdeklédés szerepe

3. tablazat. A 3. faktor itemei
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Item szama Faktorsily Kulcskifejezés (az allitas lényege)
11. 0,776 ragaszkodas egy valtozathoz
13. 0,746 tanar valaszt valtozatot

4. tablazat. A 4. faktor itemei

Item szama Faktorsily Kulcskifejezés (az allitas lényege)
8. 0,762 kezddkkel nehezebb
9. 0,768 nyelvtudasszint nem szamit

5. tablazat. A 5. faktor itemei

A fentiekben bemutatott 6t faktorhoz tartozé valaszokat a kiilon-
boz6 hattérvaltozok szerint csoportositva Pearson-korrelacidelemzé-
seket és t-probakat végeztiink el, amelyek szamos, eltéré mértékben
szignifikdns eredményt hoztak.

3. Eredmények

3.1. A nyelvvaltozatok jelenléte a tanitasi-tanulasi fo-
lyamatban

Ide a kérdoiv harmadik szakaszanak elso, feleletvalasztos kérdésére
adott valaszok tartoznak — emlékeztetoiil 1lasd 2. abra. A 6. és a 7.
tablazatban lathaté egyszerii szazalékos aranyokat vizsgalva fontos
kovetkeztetéseket vonhatunk le a kiillonbozé nyelvvaltozatok eltérd
mértékl megjelenitését illetéen, ami a bevezetében megfogalmazott
méasodik hipotézis vizsgalatahoz bizonyulhat hasznosnak. (Mivel a
valaszadoknak lehet6ségiik volt egynél tobb valtozatot is megjelolni,
ezért a tablazatokban megjelenitett szazalékos értékeket osszeadva
nem feltétleniil 100-at kapunk. Azok a valtozatok, melyeknél mind-
egyik érték elmaradt az 5%-t6l, nem keriiltek be a tablédzatokba.)

211



Huber Maté

Amerikai Brit Ausztral Kanadai Ir

Osszesen (%) 78 95 16 10 2,7
Tanarok (%) 85 98 21 11 5,0
Diskok (%) 71 92 11 9 0,0

6. tablazat. Az angol nemzeti valtozatok jelenléte a tanitasi-tanulasi
folyamatban

Németorszagi Ausztriai Svajci

Osszesen (%) 92 53 16
Tanarok (%) 90 64 24
Didkok (%) 03 45 1

7. tablazat. A német nemzeti valtozatok jelenléte a tanitasi-tanulési
folyamatban

A fenti tablazatokbdl kirajzolodik, hogy a dominans valtozatok
(amerikai, brit és németorszdgi) hegemén helyzetben vannak mind-
két nyelv esetében, ami aldtamasztja a masodik hipotézist. E domi-
nans valtozatok korén beliil lathatjuk tovabba azt is, hogy a foldrajzi
kozelség elvével 6sszhangban (v6. Muhr, 1996a) a brit angol nagyobb
aranyban van jelen, mint az amerikai, bar ez a kiilonbség jelentésen
kisebb, mint a dominans és a nemdominans valtozatok kozotti elté-
rés.

Els6 ranézésre ugy tlinhet, az angolos valaszaddk nyitottabbak a
tobbkozpontisagra a németeseknél, hiszen esetiikben nem egyetlen
dominans valtozat ,uralja a mezényt”, hanem kettd, igy nagyobb
aranyban jelenik meg a nemzeti valtozatok soksziniisége a nyelvta-
nulasi folyamatban. Ennél azonban a valésagban joval sszetettebb
a kép, ugyanis ez a kiilonbség sokkal inkabb magyarazhaté a két
nyelv tobbkozpontiusdganak eltéré jellegével (v6. a kordbban részle-
tezett monodominancia vs. kodominancia kiilénbségtétel), mintsem
az angolos valaszadok nagyobb mértéki nyitottsagaval. Raadasul,
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ami a nemdominans valtozatok jelenlétét illeti, a német esetében je-
lentosen kiegyenlitettebb a helyzet az angolhoz képest, ugyanis mig
az angol esetében leggyakrabban el6forduldé nemdominans valtozat,
az ausztral angol Osszesen 16%-ban van jelen, addig a német eseté-
ben ugyanezt a poziciét elfoglalé ausztriai német 6sszesen 53%-ban,
ami elég szamottevo kiillonbség. Ez pedig logikusan magyarazhaté
azzal, hogy Magyarorszag esetében a szomszédos Ausztria nemzeti
valtozata sok szempontbdl nagymértékben relevansabb, mint a tavoli
Ausztraliaé — mar csak a foldrajzi kozelség miatt is, a kozos torténel-
mi multrél és kulturalis 6rokségrol nem is beszélve (v6. Glauninger,
2001).

Igy tehat azt mondhatjuk, hogy mindkét nyelv esetében emlithe-
tok jelentos pozitivumok a mésikhoz képest, a kiilonbségek viszont
sokkal inkabb irhatok a nyelvek eltéro helyzetének szamlajara, mint-
sem a valaszaddk eltéré nyitottsagaéra. Annyi mindenesetre biztos,
hogy a dominans valtozatok tulsilya a nemdominadnsakkal szemben
abszolut mértékben kirajzolddik, tehat a masodik hipotézist ezek az
adatok kétségkiviil alatamasztjak.

3.2. Tanarok és diakok

A tanarok és diakok valaszait 6sszehasonlité kétmintas t-proba ered-
ményeit a 8. tablazat ismerteti. Ezen adatok alapjan az aldbbiakban
az els6 hipotézis vizsgalatara nyilik lehetéség, mely szerint a didkok
korében nagyobb a tobbkozpontusagra valo nyitottsag mértéke, mint
a tanaroknal.

A 8. téblazat adatainak értelmezésekor (valamint ettél kezdve
az Osszes adat esetében) fontos alapvetés, hogy a magasabb atlagér-
tékek nagyobb foku nyitottsagot jeleznek, ami a Likert-skalan adott
valaszok szamszertsitésébol adodik. Nagyon egyszertien fogalmazva:
minél magasabb szamérték szerepel a tablazatban, annal nagyobb
nyitottsag jellemzi az adott csoport adott faktorhoz tartozo valasza-
it, a tobbkozpontisagra nézve.

213



Huber Maté

Bér a 8. tablazatban minden eredmény szignifikdns, mégis elso-
sorban a sziirke szinnel kiemelt sorok lényegesek, hisz esetiikben a
legmagasabb a szignifikancia mértéke (p < 0,001). Ez egész ponto-
san az els6 és a harmadik faktort jelenti, és szemmel lathatéan e két
faktor eredményei befolyasoljak leginkdbb az Osszesitett értéket is.
Ebbdl tobb fontos kovetkeztetés is levonhato.

Tandrok (itlag) Diadkok (atlag) t p
1. faktor 16,4370 20,5488 —18,276  <0,001
2. faktor 10,8481 10,3943 2,372 <0,05
3. faktor 15,9833 17,6210 —9,649 <0,001
4. faktor 5,4664 5,2080 2,115  <0,05
5. faktor 3,9170 3,6627 2,156 <0,05
Osszesen 52,5939 57,3824 —9,303 <0,001

8. tablazat. A tanarok és didkok valaszait dsszehasonlité kétmintas
t-proba eredményei

Eloszor is, bar nem minden faktor esetében, de Osszességében
beigazolodni latszik az elsé hipotézis, mely szerint a tanulok nyitot-
tabbak a tobbkozpontusagra, mint a tanarok. Bar ennek ellenkezdje
mutatkozik a masodik, a negyedik és az 6todik faktor esetében, e hé-
rom faktor eredményei joval kisebb mértékben szignifikdnsak, mint
a hipotézist beigazold elsé és harmadik faktor eredményei, igy az
Osszesitett eredmény is a tanulék nagyobb foku nyitottsagardl arul-
kodik.

Ami a tematikus megoszlast illeti, a tanuldok nyitottsaga joval na-
gyobb, mint a tanaroké a tobbkoézpontisaggal kapcsolatos elvarasok
(1. faktor), ill. a tanuléi érdeklddés és tudatossag szerepe (3. faktor)
kapcsan, mig forditott a helyzet a tobbkozpontu jelenlét megitélése
(2. faktor), a valtozatok keveredéséhez vald viszonyulas (4. faktor),
ill. a nyelvtudasszint szerepe (5. faktor) terén. Fontos megemliteni,
hogy az elsé hipotézist igazold faktorok a megmagyarazott varian-
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cidbol egyiittesen 30,552%-kal részesiilnek, mig az ezzel ellentétes
eredményt mutato faktorok mindossze 22,844%-kal, ami szintén az
elobbiek javara billenti a mérleg nyelvét.

Az angolos és a németes részmintakat kiilon-kiilon vizsgalva szin-
te teljes mértékben a fentiekkel megegyez6 eredményre jutunk, igy
azt lehet mondani, hogy a két nyelv kézott e tekintetben nem ta-
pasztalhaté kiilonbség.

3.3. Angoltanarok és némettanarok

Van azonban, ahol nagyon is szignifikdns mértékben kiilonboznek
egymastol az angolos és a németes részminta eredményei, igaz, csak
a tanarok esetében, ezért csak az 6 adataik szerepelnek a 9. tabla-
zatban, ill. azon beliil is csak azok a faktorok, amelyek esetében a
kétmintas t-préba szignifikdns eredményt hozott.

Angoltanarok Némettanarok t P
(atlag) (atlag)
1. faktor 16,8433 15,9135 2,771 < 0,05
2. faktor 11,4809 10,0660 4,906 < 0,001
Osszesen 53,6744 51,2000 3,066 < 0,05

9. tablazat. Az angoltandrok és a némettanarok valaszait 6sszeha-
sonlité kétmintas t-proba eredményei

A 9. téblazatban szerepld Osszes szignifikans adat arra enged
kovetkeztetni, hogy az angoltanarok nyitottabbak a tobbkozpontu-
sagra németes kollégaiknal. Bar az 6tbol csak két faktor esetében van
szignifikans eredmény, ez elég arra, hogy az Osszesitett eredményt is
szignifikdnssa tegye. Ami pedig e faktorok téméajat illeti (t6bbkoz-
pontusaggal kapcsolatos elvarasok és tobbkozpontu jelenlét), ez pont
a két legaltalanosabb faktor, mig a masik harom inkabb egy-egy spe-
cifikus kérdéssel foglalkozik. Ez szintén megerdsiti a kovetkeztetés
altalanos helytallosagat.

215



Huber Maté

Ok-okozati Osszefiiggéseket keresve ismét felmeriil a monodomi-
nans vs. kodominans kiilonbségtételbol adodo eltérés a két nyelv
helyzete kozott, hisz az angol esetében a két dominans valtozat meg-
jelenitése mar a tobbkozpontisag beépitését jelenti a tanulasi folya-
matba, mig a német esetében ugyanez csak (legaldbb) egy nemdo-
minans valtozat megjelenitése utjan lehetséges. Ezenkiviil a globdlis
médiajelenlét szintén magyarazhatja az angoltanarok nagyobb foku
nyitottsagat (féleg az amerikai angolra nézve), ugyanakkor a néme-
tesek esetében Ausztria kozelségének kordbban emlitett hatasa itt
most ugy tlnik, kevésbé jut érvényre.

3.4. Nok és férfiak

Bar nem tartozik a kutatés f6 fokuszéba, egy ilyen jellegli kvanti-
tativ vizsgdlat esetében azért érdemes a nemek koézotti megoszlast
is figyelembe venni. Mivel ennek kapcsan az 6tbol csak egyetlen
faktor esetében volt szignifikdns kiillonbség (a faktorok Osszességére
nézve nem), ezért ebbdl messzemend kovetkeztetéseket nem érdemes
levonni, azonban emlités szintjén relevans lehet, hogy az elso faktor
esetében a férfiak (145 f6) szignifikdnsan nyitottabbnak bizonyultak
a tobbkozpontisagra nézve, mint a nék (366 6, lasd 10. tablazat).

Férfiak (atlag) Nok (atlag) t p
1. faktor 19,4077 18,2133 3,662 < 0,001

10. tablazat. A férfiak és a nok valaszait 0sszehasonlité kétmintés
t-proba eredményei

3.5. Oktatasi szintek, tanitott korcsoportok

Annal tanulsagosabb viszont az oktatasi szintek eredményeinek 6ssze-
vetése. A kovetkez6 szakaszban targyalt eredmények a tanarok va-
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laszait hasonlitjak ossze az alapjan, hogy mely szinteken, ill. korcso-
portokban tanitanak az alabbiak koziil: als6 tagozat, felsé tagozat,
kozépiskola, felso- vagy felnéttoktatas. Mivel a korrelacié-elemzés
nem hozott szignifikdns eredményt, igy azt az eljarast valasztottam,
hogy egy-egy korcsoportot kiemeltem a tobbi koziil, és az 6 ada-
taikat vetettem Ossze kétmintas t-proba segitségével a teljes tanéri
részminta fennmaradoé részével. E kétmintas t-probak kozil az also
tagozat, a kozépiskola, valamint a felso-, ill. felnottoktatas eseté-
ben mutatkozott szignifikans eredmény. Ezek osszefoglalasa lathaté
a 11., a 12. és a 13. tablazatban, ismét csak a szignifikdns eredmé-
nyekre korldtozva a szemléltetést.

Als6 tagozatban Alsé tagozatban

tanitok nem tanitok

(atlag) (atlag) t p
2. faktor 10,3390 11,0169 2,017 < 0,05
4. faktor 5,1803 5,5650 2,173 < 0,05

11. tablazat. Az alsé tagozatban tanité tanarok eredményeinek
Osszevetése a tanari részminta fennmaradé részével

Kozépiskolaban Kozépiskolaban

tanitok nem tanitok
(atlag) (atlag) t p
4. faktor 16,1134 15,4222 —2,226 < 0,05

12. tablazat. A kozépiskolaban tanité tanarok eredményeinek Gssze-
vetése a tandri részminta fennmaradd részével

A fenti harom tablazat adataibdl elsésorban az a szembenallas
tlnik ki, hogy mig az als6 tagozaton tanitok korében szignifikansan
kisebb nyitottsag mutatkozik a tobbkozpontisag irdnyaban, mint
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azok kozott, akik nem tanitanak ezen a szinten, addig a kozépiskola
és a felso-, ill. felnottoktatas esetében forditott a helyzet: az eze-
ken a szinteken oktatdk szignifikdnsan nyitottabbnak bizonyultak a
tobbkozpontisagra, mint azok a kollégaik, akik nem tanitanak az
adott szinten.

Felso- vagy  Felso- vagy
felnott- felnott-
oktatasban oktatasban

oktatok nem oktatok

(atlag) (atlag) t p
1. faktor 16,8309 15,9118 —2,732 < 0,05
2. faktor 11,1397 10,4554 —-2,335 < 0,05
3. faktor 16,1985 15,6990 —2,034 < 0,05
Osszesen 53,4000 51,5354 —2.371 < 0,05

13. tablazat. A felso- vagy felnéttoktatasban oktatok eredményeinek
Osszevetése a tanari részminta fennmarado részével

Ha pedig vazlatosan végigvessziik az Osszes szintet, a kovetkezo
tendencia tarul elénk:

(a) Az als6 tagozaton tanitok korében szignifikdnsan kisebb nyi-
tottsag mutatkozik a tobbkoézpontisagra a tobbi szinthez képest,
méghozza két faktor, a tobbkozpontusag jelenléte, ill. a valtoza-
tok keveredésével kapcsolatos nyitottsiag terén. (Ezen a szinten 64
valaszadé rendelkezik tapasztalattal, mig 183 nem.)

(b) A fels6 tagozat egyaltalan nem mutat semmiféle szignifikdns
eredményt. (Ezt a szintet 120 adatkozl6 jelolte meg, 127 pedig nem.)

(c) A kozépiskola szintjén mar forditott helyzet all fenn, vagyis
az ezen a szinten tanitok nyitottabbnak bizonyultak a tobbkozpon-
tusagra, mint akik nem tanitanak ezen a szinten, ez a kiilonbség
azonban csak egy faktor esetében szignifikdns: az érdekl6dés és tu-
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datossédg terén. (Ehhez a szinthez 201 valaszadé tartozott, mig 46-an
nyilatkoztak gy, hogy nem rendelkeznek tapasztalattal ezen a szin-
ten.)

(d) A felsé- vagy felndttoktatds mar az alsé tagozattal teljesen
ellentétes képet mutat, méghozzd harom faktor esetében (elvara-
sok, jelenlét, ill. érdekl6dés/tudatossiag) és Osszesitésben is szigni-
fikdns eredményekkel. (Itt is tobbségben voltak azok a valaszaddk,
akik rendelkeznek ezen a szinten szerzett tapasztalattal, méghozza
140:107 megoszlassal.)

A fentiekbdl kirajzolodd fokozatos tendencia egyfeldl illeszkedik
Muhr (1996a) alapszint semlegességérél megfogalmazott alapelvé-
hez, melyrél mar korabban széltunk, igy azt lehet mondani, hogy
a szakirodalom alapjan ez a szintenkénti fokozatos noévekedés td-
vozlendod, s6t még a két érintett faktor is jol illeszkedik ehhez az
alapelvhez, hisz egyrészt itt a tobbkozpontu tartalmak fokozatosan
egyre nagyobb mértékii megjelenitésérol van sz6 a nyelvtudasszint
emelkedésével, mésrészt pedig arrdl is, hogy a kiilonboz6 valtozatok
keveredése a kezdd nyelvtanulkra tulzottan nagy terhet réna (vo.
Mubhr, 1996a; Christen és Knipf-Komloési, 2002; Knipf-Komlosi, 2001;
Neuland, 2011).

Masfeldl azt is érdemes latni, hogy az 6sszes szint koziil kiemelke-
ddéen szignifikans eredményeket hoz a felso- és felnéttoktatas szint-
je, méghozza szignifikdnsan nagyobb mértéki nyitottsagot jelezve a
tobbkozpontusag felé, mint ami a tobbi szinten tapasztalhato. Ez a
fent emlitett fokozatos tendencian tilmenden magyarazhato tobbek
kozott a tanuldk tudatossaganak életkorbol adédéd fokozatos nove-
kedésével (vo. 3. faktor), ill. a felsGoktatasban dolgozd kollégak
kapcsan azzal is, hogy esetiikben szorosabb kapcsolatot valdszini-
sithetiink a tobbkozpontisag elméletét sok esetben tudomanyosan
elismerd, mi tobb disszemindlé tanarképzo intézményekkel.
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4. Kovetkeztetések

Osszefoglalva elmondhaté, hogy a statisztikai elemzések alapjan be-
igazolédni latszik mindkét hipotézis, ugyanis (i) a didkok esetében
tulnyomérészt szignifikansan nagyobb a tobbkézpontisag iranti nyi-
tottsdgot mutatd valaszok ardnya, mint a tandrokndl, ill. (ii) mind-
két részminta esetében egyértelmit a dominans valtozatok hegemén
helyzete.

Fontos megjegyezni, hogy a didkok nagyobb fokt nyitottsaga nem
nyert megerositést minden faktorban, de 6sszességében jelentos til-
sulyt mutat a tanarokéval szemben. Utobbiak koziil az angoltanarok
korében nagyobb nyitottsag mutatkozik a tobbkozpontisigra, mint
németes kollégaiknal, ez azonban — legalabb is részben — a két nyelv
eltéro jellegli tobbkozpontisagaval is magyarazhato.

Ugyancsak emlitést érdemel még az oktatdsi szintek szerepe, me-
lyek kozott egy fokozatosan emelkedo tendencia rajzolédik ki a tobb-
kozpontisagra vald nyitottsagot illetéen, ami megfelel a szakirodal-
mi ajanlasoknak a semleges alapszintet koveto, fokozatosan novekvé
tobbkoézpontusag-orientaciora nézve.

Ami a fentiekbdl ad6déd kovetkezményeket illeti, a tanarok és di-
akok kozotti diszkrepancia — tapasztalatom szerint — igen gyakran
okoz olyan konfliktust, ami nagymértékben visszavetheti a nyelvta-
nulasi folyamat sikerességét. Ezt tamasztjak ala a jelen kutatéshoz
kozvetlentil kapcsoldédo interjis komponens tanulsdgai csakigy, mint
szémos, fentebb is hivatkozott szakirodalmi forras. Ugy tiinik, ez fo-
kozottan igaz a német nyelv esetében, igy ott kiilondsen indokolt a
helyzet orvoslasa, ami alatt leginkdbb az értendo, hogy az oktatési
rendszernek lehetéleg minden szegmensében lehetdséget kell terem-
teni a tanaroknak arra, hogy megjelenitsék a nemzeti valtozatok
sokszintiségét a nyelvoktatasban. Ez pedig elképzelhetetlen anélkiil,
hogy a tantervek, tankonyvek, taneszkozok, ill. a tanarképzés és a
tanartovabbképzések rendszere egyarant nagyobb figyelmet szentel-
jenek ennek a kérdésnek. E tanulmény jelentéségét pedig pontosan
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ez adja, hisz mindez kiilénésen fontos iizenet az oktatasi rendszer
szamos szerepléje felé — beleértve a gyakorld tanarokat és a tanar-
képzést csaktgy, mint a tanterv- és tankonyvfejlesztoket.
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1. Bevezetés

A jelen kutatas kozéppontjaban az értelmi fogyatékossaggal él6 fiatal
férfiak felolvasasanak idéviszonyai allnak. A jelen tanulmanyban az
értelmi fogyatékossag és az értelmi fogyatékossaggal él6 terminuso-
kat a 2012-ben hatalyba lépett a Sajatos nevelési igényti gyermekek
6vodai nevelésének irdnyelve és a Sajatos nevelési igényti tanuldk is-
kolai oktatasanak irdnyelve kiadasarol sz6lo6 EMMI-rendelet alapjan
hasznalom. Az értelmifogyatékos-allapot harom kritérium alapjan
ragadhaté meg. Ertelmi fogyatékossdggal 616 személynek tekintjiik
azt, akinek az intelligencidaja az atlagos ovezet alatt helyezkedik el
(v6. BNO-10, 1995; ICD-11, 2018), kimutathatéak nala az adaptiv
funkciok gyengeségei, illetve akinél ez az allapot mar 18 éves kor
el6tt is jelen van (Hodapp és Dykens, 2003; Csdkvari és Mészaros,
2012). Az értelmi fogyatékossaggal éloknél az altaldnos informacio-
feldolgoz6 funkcidk gyengesége befolyasolja a beszédprodukciot és
a beszédpercepciot (Lukécs és Kas, 2014: 1385). Naluk a gyakran
fennallé megkésett beszédfejlodés mellett nem ritka a hangok képzési
torzitasa, a killonboz6 beszédzavarok megjelenése (Frint, 1982; Rad-
vanyi, 2005), valamint a kiilonb6z6 anatomiai és fiziologiai eltérések
megléte (vo. példaul Kent és Vorperian, 2013).

A tempo, vagyis ,,a beszédképzo szervek miikodési sebességének
alakuldsa” (Marké6, 2017: 143) tobb tényezd figgvénye. Egyrészt
meghatarozzak a tempot az egyénre jellemzé sajatossagok, igymint
a nem, a temperamentum, a foglalkozas, a pszichés és fizikai alla-
pot (Goésy és mtsai., 2011). Az életkor is befolydssal bir a tempéra.
Magyar nyelvii kutatasok megallapitottak, hogy az életkor eloreha-
ladtéaval gyorsul a beszédtempd, majd id6skorban tjra lelassul (Bona,
2015; Horvath, 2016; Neuberger, 2014; Té6th, 2017), ami részben a
kognitiv folyamatok és a memoria miitkodésével, részben az idéskor-
ban bekovetkez6 fiziologiai valtozasokkal all kapcsolatban. Tovabba
a beszédtipus és a beszédhelyzet is befolyasolja a tempdt. A na-
gyobb kognitiv terheléssel jaré beszédtipusokban (amikor a beszé-
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l6nek nemcsak a nyelvi kivitelezésre, az artikulaciora kell figyelnie,
hanem a mondanival6t is meg kell terveznie) hosszabbak a sziinetek,
és lassabb a beszédtemp6 (Fletcher, 2010; Krepsz, 2016), mig a felol-
vasdsban gyorsabb tempéérték mérhetd (Marko, 2014; Varadi, 2010;
Té6th, 2017). Nemcsak a beszéld, hanem a hallgaté tulajdonsigai
is hatassal lehetnek a tempoéra, erre példa a beszédalkalmazkodas
jelensége (Graczi, 2009; Markd, 2017).

Kétféle tempot kiillonboztetiink meg. Az artikulacids tempd az
artikulacié tiszta idejére eso nyelvi jelek szama, ekkor nem veszik
figyelembe a sziineteket. A beszédtempod esetében a sziineteket is
beleszamitjik a beszédidébe (Marké, 2017). Ebbél kovetkezik, hogy
a beszédtempd értéke alacsonyabb, mint az artikulaciés tempdé. A
sziinetek is fontos tényez6i a temporalitasnak. Formai szempontbdl
megkiilonboztetjik a néma és a jellel kitoltott sziinetet, illetve egyes
kutatasokban (lasd példaul Béna, 2013; Téth, 2017) ezek kombind-
cidjaként a kombinalt sziinetet. A tarsalgaselemzés soran beszélhe-
tiink még a hallgatasrol, ami két beszédforduld kozotti jelkimaradas,
valamint a csendrol, ami a beszédtevékenységet megel6z6 vagy kove-
t0 jelkimaradds. A néma sziinet tobb funkciét is betolthet, ilyen ,.a
levegovétel, az értelmi tagolas biztositasa, a beszédtervezési és on-
monitorozasi, valamint a percepcios folyamatok miikodtetése, illetve
a potencidlis beszélévaltasi hely jelzése” (Marké, 2017: 145).

Az értelmi fogyatékossdggal él6 személyek beszédének idoviszo-
nyaival a magyar szakirodalomban eddig nem sok vizsgalat foglalko-
zott. Kas (2010) leirasa alapjan a fragilis X-szindrémaval él6k beszé-
dében gyakoriak a tempodingadozasok. Homor (2008) dolgozataban
10 Down-szindrémas (DSZ) (atlagéletkor: 13,8 év) és 10 mas értel-
mi fogyatékossaggal él6 (atlagéletkor: 14,1 év) gyermek tarsalgasi és
narrativ beszédmintait elemezte. Vizsgalataban a beszédhibdk és a
hanghibak mellett a beszédtempot is elemezte. Az eredmények azt
mutattak, hogy az atlagos beszédtempd mind a narrativaban, mind
a tarsalgdsban a Down-szindromés gyermekeknél volt gyorsabb. A
narrativiban a DSZ gyermekek beszédtempdja 36,42 sz6/perc, a mas
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értelmi akadalyozottsiggal él6knél 30,19 szd/perc volt. A tarsalgds-
ban a DSZ gyermekek beszédtempdja 28,92 szb/perc, mig a masik
csoport beszédtempdja 25,5 sz /perc volt. Az eredmények magyara-
zatat nem a beszédmotoros tigyességbeli kiilonbségben, hanem a DSZ
gyermekek fokozottabb kommunikacios készségében latta a szerzo.
Rohér (2016) 15-18 éves kor kozotti DSZ (12 £6) és més értelmi fo-
gyatékossdggal él6 (11 f6), valamint 4 és 7 év kozotti vodas kort
tipikus fejlédésti gyermekek (13 £6) beszédmintdit elemezte. A vizs-
galat célja a DSZ személyek beszédtempdjanak, aktiv székincsének,
morfologiai és szintaktikai képességeinek feltérképezése volt. A be-
szédtempo mérését a Mercer Mayer-féle (1969) Frog, where are you?
cimii képtorténet elmesélése alapjan végezte el. Rohar (2016) ered-
ményei szerint a DSZ személyek atlagosan 26,07 szét, a mas értelmi
fogyatékossaggal élok 47,45 szot, mig a tipikus fejlodésti 6vodasok
65,27 sz6t mondtak percenként. A csoportok kozotti eltérések szig-
nifikansak voltak.

Egy kordbbi kutatasban (Jankovics, 2017) egy enyhe és egy ko-
zépsilyos értelmi fogyatékossaggal é16 novel rogzitettem négyfajta
beszédtipust (felolvasas, interju, képleirds, torténetmondés), amely-
ben a sz6-, a szotagismétlést és a hezitalast (jellel kitoltott sziinet)
vizsgaltam. A hezitalas a legnagyobb aranyban a képleiras és az in-
terju feladatdban volt mérhetd, mig a legnagyobb tempdértéket az
interjuban és a felolvasasban adatoltam a méasik két beszédtipushoz
viszonyitva. 2019-ben (Jankovics, 2019) 7 enyhe és kozépsilyos ér-
telmi fogyatékossaggal é16 (3 né és 4 férfi; atlagéletkor: 41,0 év) és
3 kontrollszemély (2 né és 1 férfi; atlagéletkor: 37,1 év) haromszo-
ri felolvasasaban vizsgaltam a kérd6 funkcidjui megnyilatkozasokat.
A tempoértékek tekintetében megerositést nyert a feltételezésem, hi-
szen minden értelmi fogyatékossaggal é16 személynél alacsonyabb ar-
tikulacios tempoértéket mértem a kontrollszemélyekhez viszonyitva.
2019-ben Garai Lucaval kozos vizsgalatunkban 10 enyhe értelmi fo-
gyatékossaggal é16 né (17,8 év és 21,7 év kozott), valamint 10 nemben
illesztett kontrollszemély (18,1 év és 29,1 év kozott) megakadasje-

227



Enyhe értelmi fogyatékossaggal é16 férfiak...

lenségeit (néma és kitoltott sziinet, ismétlés, betoldas, helyettesités,
torlés) vizsgaltuk az interju és a képleirds beszédtipusaban. Megal-
lapitottuk, hogy mind a néma, mind a kit6ltott sziinet nagyobb ido-
tartamban valésult meg az értelmi fogyatékossaggal €16 személyek-
nél, valamint mindkét csoportban a néma sziinet jelent meg nagyobb
ardnyban (Jankovics és Garai, 2019). Egy évvel késébb szintén 10,
enyhe értelmi fogyatékossaggal é16 nével (atlagéletkor: 19,5 év) és
10 nemben és korban illesztett kontrollszeméllyel (atlagéletkor: 21,7
év) végeztink vizsgalatot két szovegtipusban. Az interji esetében
az elsé 500, a képleirds feladataban az els6 100 szétagot elemez-
tik. A vizsgalat kozéppontjaban a fluens és a hezitald ismétlések,
valamint az ezekben el6forduld sziinetek alltak. A fluens ismétlé-
sek mindkét adatkozléi csoportban kizardlag sziinet nélkiil fordul-
tak el6. Az enyhe értelmi fogyatékossaggal él6knél tobb sziinetet
tartalmazo hezitdlé ismétlés (20 db, a csoportban eléfordulé hezi-
talé ismétlések 58,82%-a) fordult elé, mint sziinet nélkili (14 db,
41,18%). A kontrollszemélyek mintdiban valamivel kiegyenlitettebb
volt az ardny, naluk t6bb sziinet nélkiili ismétlés hangzott el (27 db,
52,73%), mint sziinetet tartalmazé (25 db, 47,27%) (Jankovics és Ga-
rai, 2020). Legutébb az enyhe értelmi fogyatékossaggal é16 nok és a
hozzdjuk illesztett kontrollszemélyek (9-9 f6) beszédének tempordlis
sajatossagait vizsgaltam az interju, a képleiras, a tartalomosszegzés
és a felolvasas feladataiban. Eredményeim szerint 1. a beszédszaka-
szok rovidebb idotartamban valésultak meg a vizsgélati csoportban,
a felolvasast kivéve; 2. minden beszédtipusban az enyhe értelmi fo-
gyatékossaggal él6k ejtettek kevesebb szotagot beszédszakaszonként;
3. a sziinetek nagyobb aranyban valésultak meg a vizsgalati csoport-
ban; 4. minden beszédtipusban az enyhe értelmi fogyatékossaggal
¢éloknél mértem alacsonyabb tempoértékeket; 5. a felolvasasban az
enyhe értelmi fogyatékossaggal élok hosszabb id6 alatt kevesebb szo-
tagot mondtak; 6. tovabba a felolvasasban mértem a legalacsonyabb
tempdértékeket mindkét csoportban (Jankovics, 2020).
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A jelen vizsgélat a felolvasott szoveg elemzésére épiil. A felolvasas
yolyan szoveg megszolaltatdasa, melyet maga a beszélo vagy masva-
laki korabban mér nyelvi formaba ént6tt” (Wacha, 1974: 209). A
leirt szovegek meghangositdsa kevésbé jar kognitiv terheléssel (vo.
Fletcher, 2010) a beszélé szamara, hiszen felolvasas sordn a mar
meglévo, kész szoveg artikulacios kivitelezése torténik meg. Ebben a
beszédtipusban a tagolast és a sziinetezést is a kozpontozas iranyit-
ja, segiti (Godsy, 2004). Felolvasas soran a szupraszegmentalis elemek
(szlinetezés, beszéddallam, hangstly) megvaldsitasa tudatosabban és
jorészt automatikusan valosithatdé meg a spontan beszédhez képest
(Krepsz, 2016). Egy szoveg felolvasisa, megformaldsa megkoveteli a
folyékony, készségszintli olvasast, vagyis amikor a fonolégiai dekddo-
lasa utan megtorténik a teljes sz6 automatikus, vizualis mintafelis-
merésen alapulé azonositasa (Blomert és Csépe, 2012). Ugyanakkor
mar az olvasastanulas elején is fontos szerepet tolt be a felolvasas. A
beszédészlelés és az olvasas egymast erdsito kapcsolata mutatkozik
meg ennek soran, hiszen az olvasni tanulé gyermek jobban megérti
a szoveget, ha hangosan ejti ki a szavakat (Adamikné Jaszo, 1996).

Az értelmi fogyatékossaggal élok olvasasi képességeirél nem ren-
delkeziink nagyszamu szakirodalommal. Channell és mtsai. (2013)
17 enyhe értelmi fogyatékossaggal €16 és 17 tipikus fejlédésti, verba-
lis korban illesztett gyermek olvasasi képességeit hasonlitottak ossze.
Az eredmények arra engednek kévetkeztetni, hogy a fonologiai deko-
doléas és az altalanos széfelismerési készség szignifikansan gyengébb
az értelmi fogyatékossiggal él6k esetében. Jézsa és mtsai. (2014) 3.,
5. és 7. osztélyos, tanuldsban akadélyozott (komplex fogalom, a
tanulasi zavarral él6 és az enyhe értelmi fogyatékossaggal él6 tanu-
16k is ebbe a csoportba sorolhatdk; v6. Lanyiné Engelmayer, 2017)
(610 &) és tipikus fejlodésti gyerekek (940 {6) szbolvasési készségét,
szovegértését és olvasasi motivaciéjat hasonlitottak ossze. A szobol-
vasasi készség méréséhez harom tesztet (képes szdolvasds, szinoni-
maolvasas, szojelentés-olvasas) alkalmaztak. Megallapitottak, hogy
a tanulasban akadalyozott gyermekek készsége a 3. és a 7. évfolyam
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kozott csak kismértékben fejlodik, a szoolvasod készségnél mintegy
négyévnyi elmaradas tapasztalhato. A szovegértés tekintetében ugy
talaltdk, hogy mindkét csoport egyarant jelentdsen fejlédik a 3. és a
7. évfolyam kozott, ennek ellenére a 7. osztalyos, tanulasban akada-
lyozott didkok szévegértési fejlettsége nem érte el a tipikusan fejlodé
3. osztalyos tanuldk teljesitményét. Kuncze és Macher (2017) 3. és
4. évfolyamos, tanuldsban akadélyozott (26 {6, szegregaltan tanuld)
és tipikusan fejlodé diakok (25 f6) beszédészlelését és olvasastech-
nikajat elemezték. Az olvasas vizsgalatara Meixner-olvasolapokat
Meixner (1995) alkalmaztak. A cél- és a kontrollesoport eredmé-
nyei alapjan a statisztikai vizsgdlat az olvasasi id6, a hibaszam és
a szovegértés tekintetében is szignifikdns kiilonbséget mutatott. Az
olvasasi tempd Osszesitett atlaga a tanulasban akadalyozott csoport-
ban 334 masodperc, mig a kontrollcsoportban 243 méasodperc volt.
Az eredmények alapjan a célcsoport tagjai ejtettek tobb hibat, és
ezeknek csak a 15,5%-4t javitottédk.

A jelen kutatas kézéppontjaban az enyhe értelmi fogyatékossag-
gal €16 férfiak felolvasasanak idéviszonyai allnak, amely eredménye-
ket a nemben és korban illesztett kontrollszemélyek eredményeivel
hasonlitom 6ssze. A vizsgalat f6 kérdése az, hogy milyen egyezések
és kiillonbségek fedezhetdk fel a két csoport temporalis mintazata-
iban. Ahogy azt az enyhe értelmi fogyatékossaggal élok beszédé-
vel foglalkozé kisszamu szakirodalom is mutatja, kevés informécidval
a szupraszegmentalis elemeket tekintve. Az altalam végzett eddigi
vizsgalatok elsosorban a noi adatkozlokre koncentraltak, igy a kuta-
tas ujdonsaga abban all, hogy a jelen tanulményban a huszonéves
enyhe értelmi fogyatékossaggal €16 férfiak beszédét, méghozza a fel-
olvasas tempordlis mintait vizsgalom.

Az eddig elvégzett vizsgalatok és a szakirodalom alapjan a ko-
vetkezd hipotéziseket fogalmaztam meg: az enyhe értelmi fogyaté-
kossaggal é16 férfiak (felolvasasaban)

a) az artikuldcids és a beszédtempé lassabb;
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b) hosszabb idétartami, aranyat tekintve tobb beszédszakasz for-
dul el6;

¢) hosszabb id6 alatt olvassdk fel a szoveget;

d) hosszabb a szétagok idétartama, ugyanakkor kevesebb széta-
got ejtenek beszédszakaszonként;

e) hosszabb a sziinetek id6tartama; illetve

f) a sziinetek tipusdban kiilonbség mutatkozik a kontrollszemé-
lyek eredményeihez viszonyitva.

2. Modszertan

2.1. Kisérleti személyek

A jelen vizsgalatban szereplé adatkozlok enyhe értelmi fogyatékos-
sdggal él6 férfiak (Osszesen 9 f6; 17 és 26 éves kor kozott; az at-
lagéletkoruk 20,3 év). Mindegyik enyhe értelmi fogyatékossaggal é16
személy valamelyik budapesti specialis szakiskoldban tanul. A hang-
felvételek rogzitése elott minden szild, illetve gyam adatlapot és be-
leegyez6 nyilatkozatot irt ala, melyben tébbek koézott beleegyezett
abba, hogy a felvételkészité megtekintse és anonim moédon kezel-
je a gyermek szakértoi bizottsag altal kiadott dokumentumat. A
mentalis allapotot a dokumentumokban talalhaté BNO-kéd és 1Q-
érték alapjan allapitottam meg. Magyarorszagon az enyhe értel-
mi fogyatékossag kodja az F70, az ehhez a csoporthoz megszabott
[Q-érték pedig 50-69 1Q-pont kozott talalhaté (BNO-10, 1995). A
kontrollszemélyek nemben és korban illeszkednek az enyhe értelmi
fogyatékossdggal él6khoz (Osszesen 9 {6; 19 és 26 éves kor kozott;
az atlagéletkoruk 20,2 év). A kutatasban szereplé adatkozlSket az
alabbi azonositéval kiillonboztetem meg: az enyhe értelmi fogyaté-
kossaggal €16 férfiak azonositoja EF 1-t6l 9-ig, a kontrollszemélyeké
pedig KF 1-t6l 9-ig tart. Az 1. tablazatban minden enyhe értelmi
fogyatékossaggal él6 férfinek a legutolséd vizsgalatban megallapitott
[Q-értékét, és az 1QQ megallapitasara alkalmazott tesztet tiintettem

231



Enyhe értelmi fogyatékossaggal é16 férfiak...

fel. Amennyiben ilyen adat nem allt rendelkezésre, minden esetben
a BNO-kod alapjan soroltam a résztvevoket az enyhe értelmi fogya-

tékossaggal é16 kategoriaba.

Azonosité Utolso vizsgalat Felhasznalt teszt; 1Q-érték

EF1
EF2
EF3
EF4
EF5

EF6
EF7
EF8
EF9

2012
2016
2015
2016
2016

2013
2011
2011
2010

Budapest-Binet?; 1Q = 67
Budapest-Binet; 1Q = 70
Nincs adat.

WISC-IV?; IQ = 62
Leiter-R Nonverbalis
Intelligencia Teszt®;

Rovid IQ = 65;
Folyékony kov. = 56
Nincs adat.

Budapest-Binet; 1Q = 70
Raven?; IQ = 74

Raven Standard Progressziv;
Matrixban az enyhe

foku sériilés tartomanyanak
kozepére teheto.

1. tablazat. Az enyhe értelmi fogyatékossaggal €16 férfiak 1Q-értéke

@Lénart és Baranyai (1995)
YWechsler (2007)

‘Roid és mtsai. (2013)
dMérei és Szakics (1995)

2.2. Anyag

A hangfelvételek sajat gyijtésti hanganyagok, amelyek az enyhe ér-
telmi fogyatékossaggal élok esetében az iskolaban egy csendes terem-
ben, a kontrollszemélyek esetében pedig az ELTE BTK Alkalmazott
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« sz

es mintavételezési frekvencian, legaldbb 16 biten az Audacity nevi
program segitségével (Audacity Team, 2018). A felvételkészitéshez
M-Audio M-TRACK Plus tipusu kiilsé hangkartyat és fejmikrofont
hasznaltam. Minden adatkozlotol azt kértem, hogy olvasson fel egy
rovid parbeszédet, amely egy koznapi, két barat kozott jatszodo dia-
légust jelenitett meg. A felolvasas négy kérdd, nyolc kijelentd, egy
felszolité és egy felkidltdé mondatot tartalmaz. A felolvasas szovege
részben megegyezik a GABI (Béna és mtsai., 2014) és a Téth (2017)
altal hasznaltakkal. A szoveg meghangositasa el6tt — a jelen tanul-
manyban nem elemzett — interju keretében gy6zodtem meg a kisérleti
személyek olvasasi képességérol, majd ezt kovetden minden adatkoz-
16nek lehetOséget biztositottam arra, hogy atolvassa a szoveget. A
dialégust minden adatkozlével harom alkalommal olvastattam fel,
de a jelen tanulmany csak az els6 felolvasast elemzi.

2.3. Elemzési modszerek

A felvételeket a Praat szoftverrel (Boersma és Weenink, 2016) sza-
kaszszinten annotdltam, amely tartalmazta a beszédszakaszok (két
sziinet kozotti beszédjel) és a sziinetek feltiintetését is. Kiilon cimké-
vel lattam el a néma (SIL), a jellel kitoltott (O) és az ezek kombindci-
6jat tartalmazé (KOMB) sziinetet. Minden percepcidsan észlelhetd
sziinetet figyelembe vettem, igy nem hataroztam meg minimumérté-
ket (v6. Fletcher, 2010). Amennyiben egy beszédszakasz zongétlen
felpattané zarhanggal vagy affrikataval kezd6dott, kb. 50 ms-nyi
idovel leroviditettem a szakaszt megel6zo szlinetet, és azt a beszéd-
szakaszhoz szamitottam.

A kovetkez6 idozitéshez kapcsolodd elemzéseket végeztem el. Az
artikulaciés tempd szamitasanal a script altal, beszédszakaszonként
meghatarozott értékeket vettem figyelembe, és Marks (2015) méd-
szerét kovetve a beszédszakasz részének tekintettem a megnyilatko-
zasokban szereplé megakadasjelenségeket. A beszédtempd szamita-
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sanal a szlineteket is figyelembe vettem. Mindkét tempoértéket szo-
tag/s tempdindexben hataroztam meg. Ezen kiviil meghatdroztam
a beszédszakaszok idGtartamat, gyakorisagat, a teljes felolvasasok
idotartamat, a szotagok szamat és ezek idGtartamat. A jelen ta-
nulmanyban a beszédszakaszok alapegysége a szdtag. Azért esett
a valasztas erre, mert az enyhe értelmi fogyatékossaggal éloknél a
fennallo beszédzavarok, esetleges anatémiai elvaltozasok miatt oly-
kor nehéz szegmentalni a kiejtett hangokat, de a szotagokra bontés
ezt a nehézséget kikiiszoboli. A sziinetek elemzésekor a sziinetek id6-
tartamat (egyben és tipusokra bontva) is kiszdmitottam. Tovabba
meghataroztam az egyes sziinettipusok eléfordulasanak gyakorisa-
gat.

A statisztikai elemzést az SPSS 20.0 programmal végeztem el. A
hasznalt teszt a Mann-Whitney-préba volt, amelyben minden eset-
ben az enyhe értelmi fogyatékossaggal élo és a kontrollcsoport ered-
ményeit hasonlitottam oOssze. A tesztelés 95%-o0s konfidenciainter-
vallumon tortént.

3. Eredmények

A temporalis mintazat kilénbozo6 elemeit vizsgalva lathato, hogy az
értelmi fogyatékossaggal élok kozott EF9 eredményei tobb szempont-
bol is eltérnek a tobbi vizsgalati személy eredményétdl. A vizsgalat-
bél nem zartam ki, de a kiilonb6zo méréseknél jelzem az esetleges
eltérést. A 26 éves férfi eredményeiben tapasztalhato eltérések egyik
magyarazata az lehet, hogy kértorténetében az enyhe értelmi fogya-
tékossag mellett mast is taldltam. O volt az a személy, akinél az
F70-es kéd mellett szerepelt az F80.0 (a beszéd specifikus fejlédési
rendellenessége), valamint a Q05 (gerinchasadék) is. EF9 kerekes-
székkel kozlekedik. A kiugro értékek miatt egyes részszamitasoknal
el6szor a 9-9 f6 eredményeit hasonlitottam 6ssze, majd EF9 és KF9
eredményeit kivéve (az életkori parositas miatt) is 6sszehasonlitot-
tam a csoportok eredményét.
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3.1. Az artikulacios tempo és a beszédtempd

Els6ként az artikulacios tempo értékeit vizsgaltam meg az enyhe
értelmi fogyatékossaggal élok és a kontrollcsoport felolvasasaban a
beszédszakaszokra vetitve. Az artikulaciés tempd az enyhe értelmi
fogyatékossdggal é16knél volt lassabb, atlagosan 4,5 szdétag/s (sz6-
ras = 0,6 szétag/s), mig a kontrollszemélyeknél ez az érték 6,2 sz6-
tag/s (szérds = 1,0 szotag/s) volt. Az enyhe értelmi fogyatékos-
saggal ¢él6 adatkozloknél az artikulaciés tempd maximumértéke 5,4
szotag/s, a minimumértéke pedig 3,7 szétag/s volt, a kontrollsze-
mélyek esetében a maximumérték 8,8 szétag/s, a minimumérték 5,4
szotag/s volt. A beszédtempd esetében ugyanez a tendencia lathato.
A lassabb beszédtempodt a kisérleti személyek csoportjaban regiszt-
raltam, atlagosan 3,1 szdtag/s (szérdas = 0,6 szétag/s), a kontroll-
személyek esetében ez az érték 4,9 szétag/s (szérdas = 0,5 szétag/s)
volt. A beszédtempd maximumértéke az enyhe értelmi fogyatékos-
sdggal él6knél 3,9 szétag/s, mig a minimumérték 2,0 szétag/s volt,
a kontrollszemélyek beszédtempdjanak maximuma 5,6 szétag/s, a
minimumérték 4,2 szétag/s. A tempodértékeket az 1. dbra szem-
lélteti. Az 1. abran jol lathatd, hogy mind az artikulaciés tempd,
mind a beszédtempo az értelmi fogyatékossaggal él6knél volt alacso-
nyabb. A Mann—Whitney-préba szerint mind az artikulaciéstempo-
értékek (Z = —10,961,p < 0,005), mind a beszédtempd-értékek
(Z = —=3,576,p < 0,005) tekintetében szignifikans a kiilénbség a
csoportok kozott.

3.2. A beszédszakaszok

A beszédszakaszok szamat vizsgalva lathato volt, hogy EF9 eredmé-
nyei nagymértékben médositotték a csoport atlageredményét (Ossze-
sen 50 db beszédszakaszt valésitott meg a felolvasas soran), emiatt
a beszédszakaszok vizsgalatandl eloszor a 9-9 f6t, majd a 8 enyhe
értelmi fogyatékossaggal €16 és a 8 kontrollszemély felolvasasat ha-
sonlitottam 0Ossze. A 9 kisérleti személy atlagosan 23 db (széras
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= 10,5 db) beszédszakaszt produkélt, mig a 9 kontrollszemélynél
ez az érték 15 db (szérds = 1,7 db) beszédszakasz volt. Ha EF9
és KF9 adatait figyelmen kiviil hagytam, akkor az arany a célcso-
portban jelent6sen megvaltozott: 20 db (szérds = 3,1 db) beszéd-
szakaszt adatoltam a célcsoportban, mig a kontrolladatkozloknél az
érték nem valtozott (atlagosan 15 db beszédszakasz, szords = 1,8
db). A Mann—Whitney-préba szerint, ahol a 8 enyhe értelmi fogya-
tékossaggal €16 és a 8 kontrollszemély adatait vettem figyelembe, a
beszédszakaszok tekintetében a két csoport kozott a kiillonbség szig-
nifikdns (Z = —3,300,p < 0,005). Az adatokat a 2. abra szemlélte-
ti.

w

atlag és szoras)
W

Artikulaciés tempo és
beszédtempo (szotag/s,
5]

Yt

1 2 3 4

1. abra. Az artikulaciés tempo és a beszédtempo értéke

A beszédszakaszok idétartamat is megvizsgaltam a két csoport
fuggvényében. Az enyhe értelmi fogyatékossaggal él6k csoportjaban
a beszédszakaszok dtlagos id6tartama 1,27 s (szords = 0,77 s), mig
a kontrollszemélyek esetében ez az érték 1,23 s (szords = 0,69 s)
volt (3. dbra). A Mann—Whitney-préba alapjan a csoportok kézotti
kiilonbség nem tekinthet6 szignifikansnak.

236



Jankovics Julianna

40
< 35
3
= 30
b
g 25
on v
ZE 20 1
- O
_»:‘ ,‘1_1 2 15 T
-
O= N 10
5
0
értelmi f. é16 (9 f6) értelmi f. él16 (8 f6)  kontroll (9 £6) kontroll (8 f6)
2. abra. A beszédszakaszok aranya
% 1,40 g
8
N
wr
o 1,35 ——
B
&=
=
‘= 1,30
Z
g [
+ 1,25
= {
=
=
n 1,20
wa
2
¥ 1,15 —
=
o
N
g ——
& 1,10
| |
értelmi fogyatékossaggal kontroll
é16

3. dbra. A beszédszakaszok id8tartama

Mind a beszédszakaszok gyakorisagabdl, mind pedig az idotar-
tamaranybdl megéllapithato, hogy az értelmi fogyatékossaggal élok
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ugyanazt a szoveget tobb és hosszabb beszédszakasz produkaldsaval
valositjak meg, mint a kontrollszemélyek.

3.3. A felolvasasok

Megvizsgaltam, hogy az értelmi fogyatékossaggal élok és a kontroll-
személyek mennyi idé alatt olvasték fel a teljes parbeszédet. Ha a
9-9 {6 eredményeit hasonlitom 6ssze, akkor az allapithaté meg, hogy
az értelmi fogyatékossaggal él6k atlagosan 39,9 s (szords = 10,5 s)
alatt, mig a kontrollszemélyek 23,5 s (szoras = 2,6 s) alatt olvastak
fel a szoveget. Az értelmi fogyatékossaggal élok koziill EF9 olvasta fel
a leghosszabb id6 alatt, neki 65,1 s-nyi idore volt sziiksége a dialo-
gus meghangositdsara. A legrovidebb id6 alatt (29,3 s) EF2 személy
teljesitette ezt a feladatot. A kontrollszemélyeknél nem volt ilyen
nagy kiilonbség a felolvasasok idétartamaban. A leghosszabb idére
KF1-nek volt szitksége (28,0 s), mig a legrévidebb id6 alatt (20,6 s)
KF7 produkalta a felolvasast. Ha viszont EF9 és KF9 eredménye-
it nem veszem figyelembe, akkor a célcsoport atlagosan 36,8 s alatt
(szérds = 5,0 s), a kontrollecsoport 8 tagja, hasonléan a 9 {6 eredmé-
nyeihez, 23,4 s alatt (széras = 2,7 s) valdsitotta meg a felolvasast.
A felolvasasok idGtartama a 4. abran lathaté. A Mann—Whitney-
proba alapjan sem a 9-9, sem a 8-8 f6 dsszehasonlitdsdban nem volt
szignifikdns az eredmény.

3.4. A szoétagok

A szotagok szamat is megvizsgaltam a felolvasasokban. A dialégus
Osszesen 115 szotagot tartalmazott. Az értelmi fogyatékossaggal é16
kilenc adatkozlé osszesen 1074 szotagot ejtett ki, vagyis egy adat-
koz16 atlagosan 119 (szérds = 6 szdtag) szétagot hangositott meg a
felolvaséas soran. Az értelmi fogyatékossaggal él6knél volt egy kiugro-
an magas érték, EF9 adatkozlonél osszesen 131 szotagot szamoltam,
mig a kontrollszemélyek kozill KF2 produkélta a legkevesebb szo-
tagot, méghozza 107-et. Utdbbi oka sajnos a hangfelvétel hibajara
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vezethet$ vissza, ugyanis a parbeszéd elsé mondata (Nincs kedved
velem jonni?) nem hallatszik a felvételen. Az eltérd szotagszamok
a kovetkezOk miatt fordultak el6. A dialégus méasodik mondatanak
els6 szavat (Miért [...]) valaki a lefrtak alapjin, mig mds rovidi-
tett formaban (Mért [...]) valbsitotta meg. Tovabba a felolvasis
szovegének negyedik mondatédbol (Nincs most kedvem a jatszotérre
menni, [...]) néhdny adatkozl§ kihagyta a hatérozott névelét; illet-
ve tobben a szoveg hatodik mondaténak (De nekem ténkrement a
biciklim.) els6 két szavat ,Osszerantottdk”, igy a harom szdétag he-
lyett csak kettot valdsitottak meg. Ezek mellett tobb példat taldltam
olyan esetekre is, amikor a leirtakhoz képest tobb szotagot produ-
kalt egy-egy adatkozlo, és ekkor a megakadésjelenségek okoztak a
szotagtobbletet.

60

50
40 '
30
-
20
10
0

értelmi f. élo (9 fo) eértelmi f. élo (8 fo) kontroll (9 fo) kontroll (8 fo)

Felolvasas idotartama
(s, atlag és szoras)

4. dbra. A felolvasds idétartama

A kontrollszemélyek ezzel szemben 6sszesen 1025 szétagot mond-
tak, igy atlagosan egy személy 114 szétagot (széras = 3 szdtag) ejtett
ki a felolvasds soran (5. dbra). A Mann—Whitney-préba alapjan a
csoportok kozotti kiilonbség szignifikans (Z = —5,083, p < 0,005).
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5. abra. A szdétagok szama felolvasasonként

A szétagok szamat a beszédszakaszokra vetitve is megvizsgal-
tam. Az értelmi fogyatékossaggal ¢é16 adatkozldk atlagosan 5 szota-
got mondtak beszédszakaszonként (szérds = 4 szétag), mig a kont-
rollszemélyeknél ez az ardny atlagosan 8 szdtag (széras = 5 szdtag)
volt (6. abra). Bar a célcsoport tagjai egy-egy beszédszakaszban
kevesebb szdétagot produkéltak, mégis hosszabb beszédszakaszokat
hoztak létre.

A Mann—Whitney-préba alapjan a szétagok beszédszakaszokra
vetitett szdmaban szignifikdns a kiilonbség a két csoport kozott (Z =
—5,310,p < 0,005).

A szétagok idOtartamat is megvizsgaltam. Az értelmi fogyaté-
kossaggal é16 adatkozlok osszesen 1074 szétagot mondtak ki 359,1 s
alatt, vagyis 1 szétagot atlagosan 0,3 s alatt (szérds = 0,07 s) ejtet-
tek ki. A kontrollszemélyek 1025 szétagot produkaltak 211.,4 s alatt,
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tehat 1 szdtagot atlagosan 0,2 s alatt (szords = 0,02 s) ejtettek ki
(7. abra). Az elébb vizsgalt paraméterekhez hasonléan EF9 érté-
kei kiugrdak a tobbi értelmi fogyatékossaggal €16 személy értékeihez
képest. EF9 65,05 s alatt ejtett ki 131 szotagot, igy 1 szotagot atla-
gosan 0,5 s alatt valositott meg. A 8 enyhe értelmi fogyatékossaggal
él6 személy és a 8 kontrollszemély oOsszehasonlitasaban a szétagok
atlagos idotartama nem, csak a szorasérték valtozott a célcsoport
esetében (széras = 0,04 s).
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6. abra. A szétagok szama beszédszakaszonként
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7. abra. A szotagidétartam atlaga

3.5. A sziinetek

A sziinetek vizsgalata is hozzatartozik az id6ézitéshez. A felolvasas
soran a kisérleti személyeknek nem kellett megtervezniiik a beszé-
det, csak a leirt szoveget kellett meghangositaniuk. A sziinettartast
ebben az esetben iranyithattak a mondatkozi és a mondatvégi iras-
jelek, de tobben nem minden esetben tagoltak a szoveget a leirasnak
megfeleloen.

A sziinetek atlagos idotartamat a teljes felolvasdsban vizsgaltam
meg, ennek alapjan az értelmi fogyatékossaggal élok atlagosan 13,5
s-nyi (szérdas = 6,2 s), mig a kontrollszemélyek 54 s-nyi (szérds =
1,9 s) sziinetet tartottak egy-egy felolvasiasban (8. &bra). Ha EF9
személy értékeit kihagyom a szamitasbol, akkor az értelmi fogyaté-
kossaggal é16k atlagosan 11,6 s (széras = 2,7 s), a kontrollszemélyek
pedig atlagosan 5,5 s (szérds = 2 s) id6tartamu sziinetet tartottak
a felolvasasok soran. Az alkalmazott statisztikai proba alapjan itt
is szignifikdns a csoportok kozotti kiilonbség a 8-8 személy értékeit
tekintve (Z = —3,039,p < 0,005).
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Sziinetidotartam a
felolvasasban
(s, atlag és szoéras)
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8. dbra. Szunetiddtartam a felolvasiasban

A sziinetek el6fordulasi gyakorisdga a felolvasasokban az alabbi-
ak szerint alakult. Az enyhe értelmi fogyatékossaggal él0k esetében
atlagosan 21 db sziinet (szérds = 11 db) fordult el6, a kontrollsze-
mélyeknél ez az ardny 12 db (szérds = 2 db) volt felolvasdsonként
(9. dbra). EF9 értékei itt is eltértek a tobbiek atlagatol, 6 dsszesen
49 db sziinetet tartott a parbeszédben. Ha az 6 adatait nem veszem
figyelembe, akkor atlagosan 18 db sziinet (szérds = 3 db) fordult
elé a dialégusokban. A Mann-Whitney-préba alapjan a sziinetek
gyakorisagaban nincs szignifikans kiillonbség az enyhe értelmi fogya-
tékossaggal €16 férfiak és a kontrollbeszélck kozott sem a 9-9, sem a
8-8 f6 Osszehasonlitasaban.

A sziineteket a tipusok szerint is megvizsgaltam, megkiilonboz-
tetve néma (SIL), kitoltott (O) és kombindlt (KOMB) sziinetet. A
kombinalt sziineteknél megjelené néma és kitoltott sziineteket csak
a kombinalt tipusaban vettem figyelembe. A felolvasasban mindkét
csoportban a néma sziinetek aranya volt a legnagyobb, a kisérle-
ti csoportban 90,8%, a kontrollszemélyeknél pedig 98,3%. Kombi-
nalt sziinetek a kisérleti csoportban 9,0%-ban, a kontrollszemélyek-
nél 1,6%-ban fordultak elé az Osszes szunethez viszonyitva, a kitol-
tott sziinetek ardnya az enyhe értelmi fogyatékossaggal éloknél 0,2%,
a kontrollszemélyeknél 0,1%. A beszédszakaszokra vetitve az értel-
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mi fogyatékossaggal él6knél a kombinalt szlinetek valésultak meg a
leghosszabb id6tartamban, atlagosan 0,75 s (szérdas = 0,6 s) alatt,
ezt kovette a néma sziinetek idétartama, atlagosan 0,64 s (szérds =
0,5 s), mig a legrovidebb idét a kitoltott sziineteknél mértem, atla-
gosan 0,09 s (szérds = 0,02 s). A kontrollszemélyeknél — az enyhe
értelmi fogyatékossaggal élokhoz hasonléan — a kombinalt sziinetek
valésultak meg atlagosan a leghosszabb idétartamban, mintegy 0,7 s
alatt (a széras az 1 el6fordulas miatt nem értelmezhetd), ezt kovette
a néma sziinetek id6tartama (0,4 s, szérdas = 0,3 s), majd pedig a
kitoltott sziinet id6tartama (0,07 s), ami azonban csak egyszer for-
dult el6. A sziinetek beszédszakaszokra vetitett atlagos idétartamat
a 10. abra mutatja be. A Mann—Whitney-proba igazolta a harom
sziinettipus idétartamat tekintve a csoportok kozotti szignifikans kii-
16nbséget (Z = —2,985,p < 0,005).
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9. dbra. Szunetid6tartam a felolvasasban
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10. abra. Sziinettipusok idotartama a beszédszakaszban

Tovabba megvizsgaltam a sziinettipusok gyakorisagat is a felol-
vasasokban. FEzek alapjan elmondhatd, hogy az enyhe értelmi fogya-
tékossaggal éloknél osszesen 192 db sziinet fordult eld, ebbdl néma
sziinet 174 db (felolvasdsonként atlagosan 19 db, szérdas = 9 db),
kombindlt sziinet 16 db (felolvasdsonként atlagosan 2 db, szérds = 1
db), mig a kitoltott sziinetbél csak két eléfordulast taldltam. Latha-
t6, hogy a néma sziinet fordult el6 legtobbszor mindkét csoportban,
a masik két sziinettipus sokkal ritkdbban jelent meg az adatkozlok
produkcidiban. A felolvasasonként megjelend kiilonbozé sziinetek
aranyat a 11. abra mutatja. A Mann—Whitney-préba alapjan a
néma sziinetek (Z = —2,885,p < 0,005) esetében szignifikans a kii-
lonbség, azonban a kombinalt sziinetek és a hezitalasok tekintetében
nem mutathato ki szignifikancia a két adatkozl6i csoport kozott.
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11. dbra. Sziinettipusok gyakorisdga a felolvasdsban

4. Kovetkeztetések

A kutatéds célja az enyhe értelmi fogyatékossaggal él6 férfiak felol-
vasasaban kirajzolodo temporalis mintazatok vizsgalata volt, ezeket
az adatokat vetettem 0Ossze a kontrollszemélyek eredményeivel. A
kutatas elején hat hipotézist fogalmaztam meg.

Az els6 hipotézis az artikulaciés és a beszédtempoéra vonatko-
zott. A feltételezésem megerdsitést nyert, hiszen mind az artiku-
laciés, mind a beszédtempd az enyhe értelmi fogyatékossaggal élok
esetében lassabb a felolvasasban, és ezt a statisztikai vizsgalat is alé-
tamasztotta. A feltételezhet6 okok kozott az olvasas nehezitettségét,
tovabba az esetlegesen fennallo artikulacios zavarokat emlithetjiik.
A célesoport mindegyik tagjanal észlelheto volt az, hogy a felolvasas
nehézséget okoz nekik.

A masodik hipotézisem szerint a célcsoportnal hosszabbak a be-
szédszakaszok, és felolvasasonként az értelmi fogyatékossdggal élok
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tobb beszédszakaszt produkalnak. A hipotézis megerdsitést nyert,
az eredmények szerint a célecsoport tagjai ugyanazt a dialégust tobb
és hosszabb beszédszakasz létrehozasaval valositottak meg. Ennek
hatterében az eltéro tagolas allhat. A célcsoport tagjai nem kévet-
ték minden esetben a szovegben lathato tagolast, amit példaul a
levegGbeosztas, a feladat nehézsége is indokolhat.

A harmadik hipotézisem, amely szerint a célcsoport adatkozloi
hosszabb id6 alatt olvassék fel a dialdégust, megerdsitést nyert (az
adatok kis szdma miatt statisztikai elemzésre nem keriilt sor). A
hosszabb idétartamu felolvasasban mind az olvaséasi készség, mind a
fennalld beszédhibdk szerepet jatszanak, tovabba a sziinetek szerepe
sem elhanyagolhato.

Feltételeztem tovabbé, hogy az enyhe értelmi fogyatékossaggal
élo férfiak beszédszakaszonként ugyan hosszabb id6 alatt ejtik ki a
szotagokat, de Osszességében kevesebb szotag dokumentalhatd egy-
egy beszédszakaszban. Mindkét részhipotézis megerdsitést nyert, az
utobbi esetében a statisztikai szamitds szignifikans kilonbséget mu-
tatott a két csoport kozott. Annak ellenére, hogy minden adatkozlo-
nek lehetosége volt a dialogus elézetes atolvasasara, az enyhe értelmi
fogyatékossaggal éloknél tobb esetben sem volt fluens a felolvasés, és
mintegy idényerésként tobbeknél fordult el a nyijtas az egyes szota-
gokban (ami egy 1j részteriilete lehet ennek a kutatdsnak). Tovabba
a lassabb beszédtemp¢ is eredményezhetett hosszabb szétagokat.

Otodik hipotézisként azt fogalmaztam meg, hogy a célcsoport
tagjai hosszabb sziineteket tartanak a felolvasasokban. Az eredmé-
nyek igazoltak a feltételezést. Mivel mindkét csoportban a néma
sziinet volt a leggyakoribb, igy a hosszabb sziineteket idényerd fo-
lyamatnak tekinthetjiik, ami nemcsak levegévételre, hanem énmoni-
torozasra, az olvasottak értelmezésére is alkalmat biztositott. Ehhez
kapcsoldédott az utolso hipotézisem, amelyben azt fogalmaztam meg,
hogy a sziinetek tipusat tekintve eltérés tapasztalhatd a csoportok
kozott. Ez a hipotézisem nem nyert alatamasztast. Mindkét cso-
portban beszédszakaszokra vetitve a kombinalt sziinet valosult meg
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a leghosszabb idétartamban, ezt kovette a néma sziinet, végil a he-
zitalas. Gyakorisag szempontjabol mindkét csoport esetében a néma
sziinet jelent meg a legnagyobb aranyban, ezt kévette a kombinalt
sziinet. A jellel kitoltott sziinet a célesoportban két, a kontrolleso-
portban egy alkalommal jelent meg.

Bar az adatkozlok értékei kozott volt némi variabilitds, a legna-
gyobb eltérés minden esetben EF9-nél volt tapasztalhatd. Amint
arra mar utaltam az Eredmények fejezet bevezetd részében, EF9
esetében az enyhe értelmi fogyatékos allapot mellett a beszéd és a
mozgas teriiletén is fejlodési rendellenesség volt tapasztalhato. Ezért
fordult el6 egyes részvizsgalatoknal, hogy az eredményeket eloszor a
9 értelmi fogyatékossaggal él6 és a 9 kontrollszemély sszehasonlité-
saban, majd a korban legidosebb kisérleti és kontrollszemély értékei
nélkiil is bemutattam. A kutatas tovabbi 1épéseként a haromszori
felolvaséas temporalis mintazatat szeretném Osszehasonlitani a céleso-
portnal és a kontrollcsoportnal, a noknél és a férfiaknal egyarant. A
kutatas jelenlegi eredményei hozzajarulnak az enyhe értelmi fogyaté-
kossaggal él6k beszédprodukcidjanak részletesebb megismeréséhez.
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A mandarin explozivak ejtése magyar
anyanyelvieknél

Juhasz Kornélia
ELTE BTK Nyelvtudomanyi Doktori Iskola

juhasz.kornelia8@gmail.com

Kivonat: A tanulmdny célja mandarin kinaiul tanulé ma-
gyar anyanyelviiek produkciéjaban vizsgédlni a kinai bilabia-
lis, alveolaris és velaris képzési helyl explozivikat. A ma-
gyar zongés-zongétlen explozivaparokhoz képest a szemben-
all6 mandarin explozivak mind a zongétlen tartomanyban va-
l6sulnak meg, és az aspiracié mértéke kiillonbozteti meg Oket.
A kutatasban intervokélis explozivik zongekezdési idejét mé-
rem és vizsgalom két szempont szerint: egyfel6l mérem a zar-
szakaszuk zongés hanyadat, masfelél az aspirdciét, avagy a
felpattanast kovetd turbulens zorej idStartamat. A kutatés-
ban résztvevé magyar anyanyelviieket két eltér6é nyelvi ta-
pasztalati csoportban vizsgalom, és a produkciéjukat egyfe-
161 anyanyelvi kinaiak ejtésével, masfeldl a képzési helyiitkben
illesztett magyar zongés-zongétlen explozivaparjukkal vetem
Ossze.

1. Bevezetés

A zarhangok a vildg 6sszes nyelvében eléfordulé beszédhangok (La-
defoged és Maddieson, 1996), a jelen tanulmany kozéppontjaban is

https://doi.org/10.18135/Alknyelvdok.2021.15.11

In: Graczi Tekla Etelka — Ludéanyi Zséfia (szerk.): Doktoranduszok
tanulmdnyai az alkalmazott nyelvészet korébsl 2021. Budapest:
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ilyen beszédhangok, pontosabban oralis explozivak, azaz felpattand
szajiuregi zarhangok allnak. Az oralis explozivak képzésének leg-
f6bb jellemzdjét a levegd utjaban létrejovo zar/akadély adja, ami a
szajiregben helyezkedik el. Ezért a produkcidjukat minden esetben
a nyomasvaltozasok szerinti két nagyobb fazisra tudjuk bontani: a
zarszakaszra, és a zar feloldasara, melyeket a zarfeloldas pillanata,
avagy a felpattanas hatarol el egymastol. A zarszakaszban a ti-
dobol kidaramld levego az akadalyba titkozve felgyiilemlik, és ezért
novekedést idéz el6 a hangszalagok feletti in. szupraglottalis tireg-
ben, majd a zar feloldasakor turbulens zorej kiséretével megy végbe
a nyomaskiegyenlitédés, ahogyan a nagyobb nyomast helyrdl a le-
vegO a kisebb nyomasu hely felé, azaz a tidébdl a toldalékesovon
keresztiil kifelé dramlik (Ohala, 1997).

A szupraglottalis gesztusok, tobbek kozott a zongeképzés idozité-
se, alapvetéen meghatarozzak, hogy az adott nyelvben milyen fone-
tikai jegyek jelentenek fonoldgiai oppoziciot. Az explozivak fonetikai
zOngésségét Lisker és Abramson (1964) kutatasa alapjan a zongekez-
dési id6vel (Voice Onset Time, VOT) tudjuk szamszertisiteni, ami
megmutatja, hogy a zonge kvaziperiodikus rezgése hol kezdodik rela-
tivan a zarfeloldas pillanatahoz, avagy a felpattanashoz képest. Més
szoval a VOT-kontinuum olyan, mint egy szamegyenes, amelyen a
zarfeloldas pillanatat tekinthetjiik a nullanak. Ebbdl kiindulva, ha a
zarfeloldashoz képest elobb, azaz mar a zarszakaszban latjuk a zon-
ge kvaziperiodikus hullamait, akkor ott negativ VOT-értékrol, azaz
zongés beszédhangrél beszélink. Azonban ha a zongeképzés a zar-
feloldas pillantahoz képest csak késve jelentkezik, akkor ott pozitiv
VOT-értéket és zongétlen hangokat kapunk (Lisker és Abramson,
1964). A zongétlen hangokat pozitiv VOT-értékiik id6tartama sze-
rint tovabb osztélyozhatjuk: 0-30 ms-ig révid +VOT-tal rendelkezo,
azaz zongétlen aspirdlatlan beszédhangrél, mig 30 ms-nal hosszabb
+VOT-érték esetén aspiralt (hehezetes) beszédhangrol beszélink,
amit a zarfeloldas utén relative hosszabb turbulens zorej kovet (Cho
és Ladefoged, 1999; Abramson és Whalen, 2017). Azonban azt is meg
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kell jegyezniink, hogy az explozivak zongekezdési ideje a képzési hely
fliggvényében is valtozik, azaz a toldalékcsében a sziikiilet hatrébb
mozdulva magasabb pozitiv VOT-értéket, vagyis relative hosszabb
turbulens zorejt eredményez (Morris és mtsai., 2008). Az explozi-
vak tulajdonsagait és zongekezdési idoértékiiket az 1. abra foglalja
Ossze, a zongés aspirdlatlan (—VOT), a zongétlen aspirdlatlan (ro-
vid +VOT) és zongétlen aspiralt (hosszit +VOT) bilabialis képzési
helyt beszédhangok prototipikus hangszinképeit a 2. abra mutatja
be.

ZARSZAKASZ gy ZARFELOLDAS
(zOngés vagy zongétlen) . (rovid vagy hosszu)
) o pillanata .
novekvo szupraglottalis nyomas | turbulens zore;
|
-VOT 0 +VOT
(zongés) (zongétlen)

1. abra. Az explozivik altalanos tulajdonsigai és zongekezdésiidé-
értékiik

A VOT-értékek az explozivak fonetikai leirdasara hasznalatosak,
ezért az egyes fazisok hatarai és megvalésulasuk nem sziikségszertien
tikrozik a fonoldgiai besorolasukat. Példaul a zongétlen beszéd-
hangok esetében azt varnank, hogy a zarszakasz teljes egészében
zongétlen, azonban a 2. adbra zongétlen aspiralatlan és aspiralt exp-
lozivainal azt lathatjuk, hogy az explozivat megel6z6 maganhangzé
zongéje koartikuldcios hatasként a zarszakasz elején még rovidebb
ideig fennmarad, més szoval nincs éles hatar a maganhangzé és az
exploziva zdrszakasza kozott (Lisker és Abramson, 1964; Stevens,
1998). Ezzel ellentétben a 2. &abran bemutatott zongés explozi-
va esetében tankonyvi megvaldsulas lathato, miszerint a zarszakasz
teljes egészében zongés. Azonban az explozivak esetében a zarsza-
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kaszbeli zongeképzés aerodinamikai okokbdél fakadéan nem minden
esetben terjed ki a zarszakasz teljes idOtartamara. A zongeképzés
alapja, hogy a tiidébdl kidramlé levegével nagy nyomast hozunk 1ét-
re a hangszalagok szétfeszitése és rezegtetése érdekében, és ez a le-
vegd a kisebb nyomaéssal felé, azaz a toldalékcsovon kifelé aramlik.
Ha azonban a toldalékcsoben akadalyt képziink, akkor az akadaly
miatt a szupraglottalis nyomas is novekszik. Ez azért okoz problé-
mat, mert ha a szubglottalis (azaz a toldalékes6 hangszalagok alatti)
és a szupraglottalis (azaz a hangszalagok és a szajuregi akadaly ko-
zOtti) iregek nyomasa megkozelitoleg kiegyenlitédik, akkor megéll a
zongeképzés. Ebbdl arra is kovetkeztethetlink, hogy a szajliregben
minél hatrébb jelenik meg a mar emlitett zar, annal kisebb akadaly
mogotti szupraglottalis iiregre, ennél fogva nem csak a nyomas foko-
zottabb ndvekedésére, hanem zongeképzés gyorsabb megéllasara is
kovetkeztethetiink (Ohala, 1997). Ezért a zarhangok aerodinamika-
jabdl fakadodan a zongés explozivaknal sok esetben nem a zarszakasz
teljes idotartamat jellemzi zongeképzés.

A fentiekbdl kovetkezéen a negativ VOT-érték esetében a fone-
tikai zongésség egy lehetséges modjat, azaz zonge%-ot mériink, ami
azt mutatja meg, hogy a zdrszakasz mekkora hanyada zongés. (A
zonge% mérését a Mddszertan fejezetben mutatom be részleteseb-
ben.)

Cho és Ladefoged (1999) szerint a fentebb leirt aerodinamikai
folyamat felelos a velaris képzési helyen a hosszabb pozitiv VOT-
értékekért is. A tobbi képzési helyhez mérten a velaris képzési hely
esetében a szupraglottalis iireg kisebb, ezért a nyomas is relative
magasabbra no, és ebbdl kovetkezden a nyomaskiegyenlitodés is las-
sabban megy végbe, ami hosszabb +VOT-értéket, azaz a felpattands
utan a zonge lassabb tjraindulasat eredményezi.
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2. dbra. A zongés (felil, —VOT), zongétlen aspirdlatlan (kozépen,
rovid +VOT) és zongétlen aspirdlt (alul, hossztt +VOT) bilabidlis
explozivak hangszinképe, ahol a sziirke fazis jeloli a zongekezdési
idot, ami zongétlen beszédhangok esetében magaba foglalja a zarfel-
pattands zorejét is (Abramson és Whalen, 2017: 84)
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A vilag nyelveiben az explozivak, illetve szembenéllasuk kiilonféle
VOT-értékekkel valosulhat meg (Ladefoged és Maddieson, 1996). A
magyar és a mandarin kinai zongésségi oppozicio 6sszehasonlitasakor
azt latjuk, hogy a magyar nyelvben zongés aspiralatlan és zongét-
len aspirdlatlan beszédhangok allnak szemben egymaéssal, a manda-
rinban viszont zongétlen aspiralatlan és zongétlen aspiralt beszéd-
hangok allnak oppozicidoban. Ez azt jelenti, hogy mindkét nyelvben
a fonoldgiai zongésség szerinti kettos szembendllas figyelheté meg,
ugyanakkor a magyar nyelvhez képest a kinai explozivdk oppozicio-
ja a VOT-kontinuumon zoéngétlen iranyba eltolodva valésul meg. A
VOT-értékek is megerdsitik (Chao, 1968; Gosy és Ringen, 2009; Ma
és mtsai., 2018).

Zongés Zongétlen Aspiralt

(rovid (hosszu

—VOT +VOT) +VOT)

[b] [d] o | B o K
Magyar —68,6 —59,4 —-52,9 18,4 20,0 42,7
(98,1%) (87,0%) (89,4%)
lenis fortis
B @ o | 7 Y
Kinai 8,5 9,8 20,1 | 784 81,5 82,7
lenis fortis

1. tablazat. Magyar és mandarin zongésségi oppozicido VOT-értékei
(ms), illetve ezen felill a magyar zongés zarhangok esetében a zar-
szakaszbeli zonge idéaranya a zarszakasz teljes idétartamara vetitve
(%) (Gésy és Ringen, 2009; Chao, 1968; Ma és mtsai., 2018)

Az 1. tablazatban lathaté VOT-értékekkel kapcsolatban meg
kell jegyezniink, hogy ezek alapjan az adatok alapjan a két nyelv
kozott csak nagysagrendi, tendencidzus Osszevetés lehetséges, mert
a magyar és a kinai nyelvekre vonatkozo6 fonetikai kisérletek mérési
modszertanukban eltértek. Gésy és Ringen (2009) a +VOT értékét
a felpattanastol a masodik forméans (Fy) megjelenéséig mérték, mig a
kinai adatokban Ma és mtsai. (2018) a +VOT-értéket a felpattanas-
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tol csak a kvaziperiodikus zorej kezdetéig szegmentaltak. Tovabba a
kinai zongétlen aspiralatlan explozivakat illetéen azt is meg kell em-
litentink, hogy — mint ahogyan arra az IPA transzkripciéban a gra-
fémak alatti apro karikdk is utalnak— Chao (1968) szerint ezek a be-
szédhangok nem a klasszikus értelemben vett aspirdlatlan zongétlen
beszédhangok, hanem azok lenizalt formai, amiket a zongétlen aspi-
ralatlan explozivaknal lazabb izommiikddés jellemez. A terminoldgia
egyszertiségének kedvéért a kinai és magyar explozivak megnevezésé-
re a jelen tanulményban a lenis-fortis megnevezést hasznalom, amely
terminusok megkonnyitik a két nyelv fonoldgiai szembenallasanak
Osszehasonlitasat. Mindkét nyelvben a lenis beszédhangok kovetel-
nek meg lazabb izommiikodést, illetve ezek helyezkednek el kdzelebb
a zongés képzési modhoz a VOT-kontinuumban. FEzzel szemben a
fortis beszédhangok esetében erésebb izommiikodésre szamithatunk,
azaz a fortis szegmentumok a zongétlen-aspiralt iranyban helyezked-
nek el a VOT-kontinuumon a parjukhoz képest.

A célnyelvi (L2) beszédhangok elsajatitasa a nyelvtanul6k szama-
ra nem mindig problémamentes, féleg abban az esetben nem, ami-
kor az L2 beszédhangokat megkiilonboztetd jegy az anyanyelvben
nem szamit kontrasztivnak (Flege, 1987a). Flege (1987b) akusz-
tikai vizsgalatdban angol és francia nyelvtanulok L2-beli zongétlen
zarhang-produkciéjat elemezte és hasonlitotta 0ssze anyanyelvi be-
szélokével. Az angol és a francia zongétlen zarhangok szembenallasa
VOT-értékek tekintetében a magyar-kinai nyelvhez képest hasonléan
valosul meg, azaz mig a francidban révid +VOT-értékkel rendelke-
z6 zongétlen aspirdlatlan, addig az angolban hosszi +VOT-értékkel
rendelkez6 zongétlen aspiralt zarhangok jelennek meg. A kutatés
alapfelvetése szerint a nyelvtanuldk elsiklanak az anyanyelviikben
nem kontrasztiv akusztikai-fonetikai tulajdonsagok felett, igy az ek-
vivalensként valo osztalyozasbol fakaddan a célnyelvi explozivakat az
anyanyelvi megfelel6ikhez hasonléan képzik. A kutatas eredményei
megerositették ezt a hipotézist, és az L2-beszédhangok produkcidja
a nyelvtanulok ejtésében jellemzoen az L1-hez kozelito VOT-értékkel
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valésult meg. Ez azt jelenti, hogy a francia anyanyelvii angolul ta-
nulok az angol aspiralt beszédhangokat az angol beszélékhoz képest
kevésbé aspiraltan, mig az angol anyanyelvi franciaul tanuldk a fran-
cia aspiralatlan zongétlen beszédhangokat a francia anyanyelviieknél
aspirdltabban ejtették. Hasonlé jelenség allhat fenn magyar anya-
nyelviieknél a mandarin explozivak esetében is, ahol a szembendl-
16 kinai explozivaparok mindkét tagja egyarant a magyar zongétlen
beszédhang-kategéridban valésul meg. Es bér ezeket az aspirdcids
zorej hossza elkiiloniti, a magyar nyelvre nem jellemz6 az aspiracio,
tehat a magyar anyanyelviiek nem érzékenyek erre a kontrasztra. Ab-
bol kévetkezben, hogy az anyanyelv fonoldgiai rendszere alapvetéen
befolyasolja az L2-beszédhangok elsajatitasat, azt feltételezhetjiik,
hogy a magyar anyanyelvii beszélok szamara gondot okoz a man-
darin explozivak elsajatitasa és megkiilonboztetése. Az elsajatitas
nehézségét fokozhatja az a tény, hogy a kinai explozivak ortografiaja
is hatéssal lehet az elsajatitdsra (Bassetti, 2008), hiszen a pinyinben
(azaz a kinai karakterek transzkripcidéjaban) a zongétlen aspirdlat-
lan és aspiralt beszédhangok a magyarban is ismert zongés-zongétlen
grafémakkal vannak szembedllitva egymaéssal. A magyar anyanyel-
viiek kinai explozivainak zongésségét kordbban Tusor (2016) kinai
mesterszakos hallgaté akusztikai vizsgalatnak vetette ald, azonban a
kutatasanak kozéppontjaban az explozivak spontan beszédbeli meg-
valosulasai alltak, és a kovetkeztetéseit pusztan a hangszinképek vi-
zualis tulajdonsagaialapjan vonta le.

Tusor (2016) kutatasaval kapcsolatban kiemelendd, és jelen ku-
tatas szempontjabol relevans, hogy a vizsgalata eredményei szerint
a kinaiul tanul6 magyar anyanyelviiek a zongétlen aspiralatlan be-
szédhangokat zongésen, mig a zongétlen aspiralatlan explozivakat a
kinaiaknal kevésbé aspiraltan produkaltak.

1.1. Célok és hipotézisek

A vizsgalat soran kinai és kinaiul tanulé magyar anyanyelvii kisérleti
személyek kinai explozivdit vetettem Ossze, valamint a magyar anya-
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nyelviiek altal ejtett kinai nyelv szegmentumait a képzési helyiikben
illesztett magyar beszédhangparjaikkal is 0sszehasonlitottam. Ab-
boél az alapfelvetésbol indultam ki, hogy az anyanyelvi fonoldgiai
rendszer alapvetéen meghatarozza a célnyelvi beszédhangok elsaja-
titasat, azaz a magyar anyanyelviiek a kinai explozivak produkcioja-
ban a magyar zongésségi szembenallast jelenitik meg. Ez azt jelenti,
hogy — Tusor (2016) eredményeivel megegyez& mddon — azt feltéte-
lezem, hogy a kinai szegmentumokat a magyar beszélék a kinaiaknal
lenizaltabban valésitjak meg, azaz:
H1l/a a zéngétlen aspirdlatlan lenis kinai explozivdkat a kinaiaknal
zongésebben,
H1/b azoéngétlen aspiralt kinai fortis zarhangokat pedig a kinaiakhoz
viszonyitva kevéshé aspiraltan képzik.

A magyar beszédhangokkal valo Osszevetéskor azt is feltételez-
tem, hogy a magyar beszélok a kinai explozivak produkciéjaban a
kinai beszédhangokat a magyar lenis és fortis beszédhangokkal he-
lyettesitik, ezért a magyarok esetében nincs kiilonbség a magyar és
a kinai explozivak ejtése kozott a zongésséget illetoen:

H2/a A magyarok kinai és magyar lenis beszédhangjai kozott nincs
eltérés,

H2/b valamint a magyar és kinai fortis beszédhangok is megegyeznek
a zongésségiikben.

A kisérletben két eltéro nyelvi tapasztalattal rendelkezé magyar
anyanyelvii csoportot vizsgaltam. Ezekkel kapcsolatban azt feltéte-
leztem, hogy:

H3 a Hl/a és a H1/b esetében a nyelvi tapasztalat novekedésével
a produkcio jobban megkozeliti a nativ ejtést.

Az utolsé hipotézisem kozéppontjaban a zongétlen aspiralatlan
mandarin és magyar explozivak ejtése all, illetve a két nyelv beszéd-
hangjainak Osszevetése:

H4 Mivel mind a magyar, mind a mandarin beszédhangok ugyan-
abban a zongésségi kategériaban helyezkednek el, ezért azt fel-
tételeztem, hogy a magyar beszélok magyar zongétlen aspiral-

262



Juhdasz Kornélia

atlan (fortis) és a kinai beszél6k kinai zongétlen aspirdlatlan
(lenis) explozivait 6sszevetve nem taldlok eltérést.
Az explozivak mérésével kapcsolatosan azt a tendenciat is vartam
megjelenni, hogy
H5 minél hatrébb helyezkedik el a képzési hely, tendenciézusan
annal nagyobb +VOT-értékeket kapok.

2. Modszertan

A mandarin explozivak vizsgalataban és a magyar explozivakkal va-
16 6sszehasonlitasukban két eltéré nyelvi tapasztalattal rendelkezd,
azaz egy kezd6 és egy haladd magyar anyanyelvii beszéléi csoport,
valamint egy mandarin kinai anyanyelvii kontrollcsoport produkcio-
jat vetettem Ossze. Minden beszél6i csoportban 5 kisérleti személy,
azaz Osszesen 15 no ejtését vizsgaltam, akiknek az atlagéletkora 22,4
év. A kevesebb nyelvi tapasztalattal rendelkez6 beszél6i csoport tag-
jai, azaz a kezdo kinaiul tanulé magyar anyanyelviiek kinai alapsza-
kos masodéves egyetemista hallgatok voltak, akik legalabb két éve
tanultak kinaiul. A to6bb nyelvi tapasztalattal rendelkezo, haladé
beszéloi csoportban kinai mesterképzésben résztvevo, vagy mester-
képzést végzett hallgatok vettek részt, akik legalabb 4, de legfeljebb
6 éve tanultak mandarin kinai nyelvet. A magyar anyanyelvii ki-
sérleti személyek beszél6i csoporttol fiiggetleniil egytdl egyig mind
sajat bevallasuk szerint legalabb heti rendszerességgel beszéltek an-
golul. A kinai anyanyelvii kontrollcsoport tagjai mind Peking von-
zaskorzetébdl szarmaznak, atlagéletkoruk 24,8 év, atlagosan 4,6 éve
tartézkodtak Magyarorszagon. Az 5 kinai anyanyelvi kisérleti sze-
mély mindegyike heti rendszerességgel beszélt angolul, csak ketten
szamoltak be arrdl, hogy heti egyszeri rendszerességgel hasznaljak a
magyar nyelvet is.

A felvételkészitésre az ELTE BTK Alkalmazott Nyelvészeti és Fo-
netikai Tanszék laboratériuméaban, egy csendesitett szobaban keriilt
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sor. A hangfelvételeket az Audacity programmal (Audacity Team,
2019) rogzitettem az MTA-ELTE Lendiilet Lingvalis Artikulacié Ku-
tatocsoportjanak eszkozeivel: egy kiils6 hangkartyaval és egy omni-
direkcionalis kondenzatoros fejmikrofonnal.

A kutatasban harom kiilonb6z6 képzési helyti (bilabialis, alveo-
laris és velaris) explozivik lenis és fortis megvaldsulasat vizsgaltam,
ami nyelvenként 6 explozivat jelentett. A kinai és magyar explozi-
vakat izolalt ejtésii, két szotagi V,CVa-szerkezetli alszavakban és
-megnyilatkozasokban vizsgaltam, melyeket a kisérleti személyeknek
véletlenszert sorrendben kellett felolvasniuk egy monitorrél. A kinai
alszavakat a felvétel sordan pinyinnel (azaz a kinai karakterek transz-
jelenitettem meg. A kinai és magyar alszavakban a V; minden eset-
ben egy legalsé nyelvallast, ajakkerekités nélkiili, veldris/centralis
/a/ hang volt, melyet egy intervokélis helyzetben &ll6 exploziva ko-
vetett (az volt a hangsorban a vizsgélt elem). Az explozivak utani
magéanhangzok (Vy) szintén velaris /u/-k, vagy velaris/centralis /a/-
k voltak. Osszegezve tehét a nyelvenként hat vizsgalt explozivat két
kiilonb6z6 maganhangzé kornyezetében vettem fel haromszori ismét-
léssel, igy a vizsgalt elemek szama a 15 kisérleti személyre szamitva
osszesen (2 nyelv x 6 C x 2V x 3 ismétlés x 15 beszélé =) 1080
volt. A kinai alszavak, illetve a magyar megnyilatkozasok listajat
a 2. tablazat mutatja be.

Az alszavak és -megnyilatkozasok jelen formaja, és a kinai alsza-
vak esetében a 4-es ereszkedd tonus azért volt sziikségszerti, hogy a
lehet6 legjobban athidaljuk a tonalis-atonalis nyelvek kozotti kiilonb-
séget, azaz hogy a vizsgalt elemek minden esetben hangsulyos szétag-
ban helyezkedjenek el és a dallammenet irdanyat illetéen egyezzenek
az intonaciéjukban. A mandarin kinai tonalis nyelv, ezért az élsza-
vak azonos hangsulymintazatait a tonusok kontrolldlasaval érhetjiik
el: a tonussal rendelkez6 szotagok mind hangsilyosak, szemben a
hangsilytalan és ezzel egyidoben tonustalan mandarin szétagokkal
(Duanmu, 2000).

264



Juhdasz Kornélia

Magyar explozivak  Kinai explozivak

(magyar ortografia) (pinyin)
A, bé! [a: 'bai a ba ['a 'ba
A, pal [ar ‘pai A pa ['a 'phal
A, ba! [a: ‘bu] a bt ['a 'ba]
A, pa! [ar 'pui a pu ['a 'ptu]
A, dé! [a: 'dai] a da ['a da
A, tal [ar 'ta:] a ta [a 'thal
A, da! [ar 'du] a du ['a 'du]
A, ta! [ar 'tu atu [a 'thy]
A, gal [ar 'gal] a ga [a 'gu]
A, ka! [ar kai a ka ['a 'kMul
A, gi! [ar 'gu] a gu ['a 'gu]
A, ka! [ar ku a ki ['a 'kMu]

2. tablazat. A kisérletben vizsgalt magyar megnyilatkozasok (ma-
gyar ortografidval, valamint IPA-val), illetve az ezekhez képzési hely
és fonoldgiai zongésség szerint illesztett kinai alszavak (pinyinnel és
[PA-val) megjelenitve

A hangfelvételeket a Praat szoftverben (Boersma és Weenink,
2019) cimkéztem és elemeztem. A zonge%-okat és aspirdcidértékeket
egy szkript segitségével automatikusan nyertem ki. A lenis explozi-
vak (azaz a magyar zongés aspirdlatlan és kinai zongétlen aspridlat-
lan szegmentumok) esetében a zarszakasz zongésségének mértékét
vizsgaltam, ezért ebben az esetben zonge%-ot mértem. A zonge%
értékének kiszamitasakor a zarszakaszbeli zonge idotartamat osztot-
tam el a zar teljes idGtartamaval (Deterding és Nolan, 2007). A
szegmentalaskor a teljes zarszakasz idejét a teljes formansszerkezet
megsziinésétol a felpattands zorejéig mértem. A zonge% szamitasat
az 1. képletben, a fazishatarokat bemutaté spektrogramot a 3. dbra
szemlélteti. A zar tobbszoros felpattanasa esetében mindig az els6
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felpattanasig szegmentdltam.

B-A

* 100 (1)

zonge% =

Cc-A

3. dbra. A zonge% szegmentalasahoz hasznalt képlet (1, (Deterding
és Nolan, 2007) oszcillografikus és spektografikus bemutatésa: az
"A" a maganhangzo teljes formansszerkezetének megsziinésének id6-
pontjat, "B" a zonge kvaziperiodikus hulldimainak a megsziinésének
idépontjat, mig "C" a felpattanas idépontjat jeloli

A magyar és kinai lenis explozivik zarszakaszanak zongésségén
kiviil az aspiraciot, azaz a zarszakasztol a zonge kezdetéig eltelt ido-
tartamot is mértem. Aspiracidértékiik szerint Osszevetettem a kinai
fortis (zongétlen aspirdlt) szegmentumokat magyar és a kinai be-
szélok ejtésében, masfelol pedig a magyar anyanyelviiek kinai fortis
és magyar fortis beszédhangjait. Tovabba a két nyelvben ugyan-
azon fonetikai-zongésségi kategériaba tartozo zongétlen aspiralatlan
szegmentumokat, azaz a magyar fortis és kinai lenis beszédhangokat
is Osszevetettem aspiracidértékiikben. Az aspiraciot Lisker és Ab-
ramson (1964), illetve Ma és mtsai. (2018) alapjan a felpattandstol
zongeképzésig, avagy a maganhangzo kvaziperiodikus hullaménak
megjelenéséig hataroztam meg. A felpattanas velaris szegmentumok
esetében tobbszoros is lehet, abbol kévetkezden, hogy az ejtés soran
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a velaris régiéban nagyobb nyelvfeliilet vesz részt a zarképzésben, és
ezért a hirtelen lecsokkend nyomas ,visszarantja” a zarat, amit uta-
na a kidramlé levegd és a nyomasnovekedés ujra szétfeszit (Keating
és mtsai., 1983; Stevens, 1998; Graczi, 2012). A veldris képzési he-
lyen a tobbszoros felpattanas esetében az aspiracié hosszat mindig
az elso felpattanastél mértem. Az aspiracié szamitasanak képletét
a 2. egyenlet, a képletben szereplé mérési pontoat a 4. abra mutatja
be.

aspiraciéo = D — C (2)

4. dbra. Az aspirdciéhoz hasznélt képlet (2) oszcillografikus és spekt-
ralis bemutatasa: "C" a felpattanas idopillanata, "D" pedig a kvazi-
periodikus hullam kezdetének idépillanata

Az adatok statisztikai elemzését az R programban (R Core Team,
2019) linearis kevert modellekkel (LMM: lmerTest csomag, Kuznet-
sova és mtsai., 2017) végeztem . A fliggd valtozokra, azaz a zonge%-
ra, illetve az aspiraci6 értékére két altalanos linearis kevert modellt
irtam fel. A statisztikai modellekben a zonge%- és az aspirdcidérték
fiiggd valtozdkat a hdrom beszéléi csoport (a kinai anyanyelvi kont-
rollcsoport és a magyar anyanyelvii beszélék két szintje), valamint
a képzés helye (bilabidlis, alveoldris, velaris, amely véltozé a képzési
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hellyel egyidében kddolja a nyelvet is) fiiggetlen valtozdk interak-
cibjaban értelmeztem. A modellben szerepelt egy random valtozd
(random eltolas, azaz intercept), a beszélé személye is (modell,sngev,
= lmer(zonge% ~beszéléi csoport * szegmentum + (1|beszéld), illetve
(modellyspiracis = Imer(aspirdcié ~beszéléi csoport * szegmentum +
(1|beszéls). Az adatokon beliil részhalmazokat hoztam létre annak
érdekében, hogy a kinai szegmentumokat 6ssze tudjam vetni a ma-
gyarok és a kinaiak ejtésében, valamint a magyarok ejtésében Ossze
tudjam hasonlitani a magyar és kinai szegmentumokat. Utobbi eset-
ben valt fontossa, hogy a szegmentum fiiggetlen valtozo a nyelvet is
kédolja, és ezért dsszehasonlitast enged az ugyanolyan képzési helyti,
de eltér6 nyelven megvalésuld szegmentumok esetében. A véltozok
szintjeit paronként post hoc tesztekkel vetettem 6ssze (Lenth, 2020)
(modell,ost hoe = lsmeans(modell,sngett|aspiracis, list(pairwise ~csoport
* szegmentum), adjust = "tukey"'). Az adatokat a ggplot2 csomag
segitségével abrazoltam (Wickham, 2016).

3. Eredmények

A mandarin lenis explozivak Osszevetésekor a linedris kevert mo-
dell, amelyben a fiiggd valtozd a zonge%, és a figgetlen valtozdk
a szegmentum, valamint a beszéloi csoport voltak, a kovetkezé ered-
ményt hozta. Habar a fiiggetlen valtozok interakcidja szignifikdns
eredményt mutatott (F'(4,248) = 2,6,p < 0,05), a post hoc teszt
nem hozott eltérést a magyar anyanyelviiek két csoportja és a kinai
anyanyelviiek zonge%-értékében egyik beszédhang esetében sem (5.
abra).

Habér a zonge%-értéket illetéen nem taldltam szignifikdns elté-
rést a magyarok és a kinaiak ejtését illetGen, az 5. dbran az latszik,
hogy a kezdo6 és haladé magyar anyanyelviiek esetében a nyelvi ta-
pasztalat novekedésével tendenciézusan csokkent a zomge% értéke,
azaz egyre jellemzOobbé valt a kevésbé zongés zarszakasz a bilabidlis
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5. dbra. A kinai lenis aspirdlatlan zongétlen explozivak zonge%-
értékei és szérasuk a harom beszéloi csoport (kezdék, haladdok és
nativ kinaiak) ejtésében, a képzési helytik (bilabidlis, alveolaris, ve-
laris) fuggvényében

[b], és alveolaris [d] esetében. Ez azt jelenti, hogy a kezdé magyar
anyanyelviiek rendelkeztek minden szegmentum esetében a legmaga-
sabb, a kinai beszélok pedig minden esetben a legalacsonyabb zon-
ge% atlagértékkel. Ez aldl kivételt képez a velaris képzési helyti [g],
ahol a haladé kinaiul tanulé magyar anyanyelviiek nem kozelitették
meg jobban a kinaiak atlagértékeit, mint a kezdok.

A magyar anyanyelviiek ejtésében Osszehasonlitva a magyar és
mandarin lenis explozivakat a kovetkezé eredmény sziiletett: a zon-
ge% értékére a szegmentum (ami az eltéré IPA-jelekbél fakadban
az ejtés nyelvét is kddolja) szignifikans hatast mutatott (F'(5,88) =
9,7,p < 0,001) (6. abra). A péros Osszehasonlitdsban szignifikins
eltérés mutatkozott a kezd6 és haladé magyar anyanyelvii kisérle-
ti személyek bilabidlis magyar [b] és kinai [b] beszédhangjai (BA:
p < 0,05, MA: p < 0,01), valamint a haladok alveolaris magyar [d]
és kinai [d] szegmentumai kozott (p < 0,01). A magyar és kinai lenis
explozivak Osszehasonlitdsakor — habar nincs minden beszédhangpar
kozott statisztikailag szignifikans kiilonbség — tendenciézusan a ma-
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gyar beszédhangok zonge%-értéke minden esetben magasabb volt a
kinai zongétlen aspiralatlan beszédhangokban mértnél. Amit itt még
érdemes megemliteni az az, hogy egyik magyar anyanyelvii csoport
ejtése sem mutatott szignifikdns kiilonbséget a velaris képzési he-
Iyt magyar [g] és kinai [g] beszédhangpar kozott, valamint a haladé
kinaiul tanulé magyar anoyanyelvfieknél egyediil e beszédhangpar ese-
tében nem volt eltérés a magyar és a kinai szegmentumok ejtésében.

Kezdo Halado

%

ooop |71 TL M Jr|—|
60%

N 30% D *
0% - -

[b] [b] [d] [d] [g] [g] [P]IDb] [d] [d] [g] [g]

Z.6nge%

6. dbra. A kinai és magyar lenis explozivik zonge%-értékei és szo-
rasuk a két magyar anyanyelvii beszél6i csoport (kezdd és haladé
kinaiul tanulé magyar anyanyelviiek) ejtésében

A magyar és kinai anyanyelviiek altal produkalt kinai fortis exp-
lozivdkat Osszevetd statisztikai modell szerint az aspiraciéra, mint
fiiggd valtozora a beszéloi csoportok és a képzési hely szignifikans
interakciés hatdst mutatott (F'(4,252) = 5,45,p < 0,001) (7. abra).
Ugyanakkor a poszt hoc teszt paros osszehasonlitdsai alapjan a be-
sz¢éloi csoportok egyik szegmentum esetében sem tértek el egymastol,
azaz nem volt szignifikdns eltérés a magyar és kinai szegmentumok
aspiraciojanak idotartamaban. Hogyha a 7. abran az emlitett ada-
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tok eloszlasat nézziik, akkor azt lathatjuk, hogy a beszél6i csoportok
kozott minden képzési hely esetében a kevesebb nyelvi tapasztalattal
rendelkez6 kezd6 nyelvtanulok rendelkeztek a legalacsonyabb aspira-
cibértékkel, mig — a veldris [k"] esetétdl eltekintve — minden esetben
(azaz a bilabialis [p"] és az alveoldris [t"] esetében) a kinaiak ren-
delkeztek a legmagasabb aspiracidértékkel. Mindezekhez képest a
haladé kinaiul tanulok koztes értéket mutattak. A kivételként em-
litett veldris [k"] esetében a kinai szegmentumok aspirdciéjat illetd-
en a haladé kinaiul tanulé magyar anyanyelviiek a kinaiak esetében
mértnél is magasabb atlagértékkel rendelkeztek.

[p"] [t"] [k

150

—
>
=]

Aspiracio (+VOT, ms)
hn
=]

kezd6 halado Kinai kezdé haladé Kinai kezdd haladoé Kinai

7. abra. A kinai fortis aspirdlt zongétlen explozivak aspiracioérté-
kei és szordsuk a harom beszél6i csoport (kezdd és haladé magyar
anyanyelviiek és nativ kinaiak) ejtésében, az explozivik képzési helye
(bilabidlis, alveolaris, velaris) fiiggvényében

A magyar anyanyelviiek ejtésében a magyar és kinai fortis, az-
az a magyar aspiralatlan és kinai aspiralt zongétlen szegmentumok
osszehasonlitasakor a szegmentum fiiggetlen véltozé (ami kodolja a
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kinai/magyar nyelvet is) szignifikins hatdst mutatott az aspiraci6
értékére (F'(5,112) = 17,0,p < 0,001), ami azt jelenti, hogy a szeg-
mentumok aspiraciéértékiikben eltértek. A 8. abrara tekintve azt
latjuk, hogy — habar a statisztikai proba szerint nem szignifikdns
modon, de — a magyar és kinai fortis szegmentumok tendenciézu-
san kiillonboztek: képzési helytol fliggetleniil minden esetben a kinai
fortis aspiralt zongétlen beszédhang esetében mértem magasabb as-
pirdciéértéket (8. abra). Azonban azt is meg kell emlitentink, hogy
a jelen vizsgalatban a magyar explozivak esetében Gosy és Ringen
(2009) kutatasi eredményéhez képest jelentGsen magasabb aspiracio,
azaz +VOT-értékeket taldltunk. Gosy és Ringen (2009) munkéja-
ban a +VOT-értékek a kovetkezOképpen alakultak: [p] = 18,4 ms;
[t] = 20 ms; [k] = 42,7 ms). Ezeket az értékeket a jelen eredmé-
nyekkel 6sszehasonlitva az explozivak minden képzési helyén kétszer
magasabb +VOT-értéket kaptam.
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8. abra. A kinai és magyar fortis explozivak aspirdcidértékei és szo-
rasuk a két magyar anyanyelvii beszél6i csoport (kezdd és haladé
magyar anyanyelviiek) ejtésében

A kinai és magyar nyelvben azonos zongekezdésiidé-kategoriaba
esO magyar fortis aspirdlatlan zongétlen és kinai aspiralatlan zon-
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gétlen beszédhangok Osszehasonlitasaban az aspiracié fiiggd valto-
zora a szegmentum fliggetlen valtozé szignifikans hatast mutatott
(F(5,79) = 40,p < 0,001), ami arra utal, hogy a vizsgalt szegmen-
tumok eltértek egymastol aspiracidértékiikben. Ugyanakkor a post
hoc tesztek paros osszehasonlitdsai csak a velaris képzési helyen mu-
tattak szignifikans kiilonbséget, mégpedig gy, hogy a kezdo és hala-
d6 magyar anyanyelviiek magyar aspirdlatlan zongétlen [k]-ja eltért
a kinaiak kinai aspirdlatlan zongétlen [g]-jétol (9. abra). Osszességé-
ben azt mondhatjuk el, hogy a magyar Dszegmentumok +VOT-értéke
tendencidzusan minden képzési hely esetében magasabb volt a kinai
beszélok ejtésében mért beszédhangokénal, azonban statisztikailag

megerdsitett kiillonbséget csak a velaris képzési helyen taldltam (9.
abra).
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9. abra. A magyar beszélok magyar fortis zongétlen aspiralatlan
beszédhangjaiban, illetve a kinai beszélék kinai lenis zongétlen aspi-
ralatlan explozivaiban mért aspiracio értékek és szérasuk a képzési
hely fliggvényében
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4. Kovetkeztetések

A kisérletben a kinai és a magyar explozivak produkciéjat vizsgaltam
kinaiul tanul6 magyarok és kinai anyanyelviiek ejtésében. Mindkét
nyelvet zongésség szerinti kettos szembenallds jellemzi, azonban a
magyar zongés-zongétlen parokkal szemben a kinai oppozicié kiza-
rolag a zongétlen tartomanyban valosul meg, és adott képzési helyen
a beszédhangokat az aspiracio mértéke kiilonbozteti meg egymas-
tol. A kisérletben a magyar és kinai lenis szegmentumok esetében
a zonge%-ot vizsgaltam, ami a zdrszakasz zongés hanyadét jelentet-
te. Ezzel szemben a magyar és kinai fortis beszédhangok esetében
aspiraciot (+VOT) mértem, amit a felpattanastél a kvaziperiodikus
zonge megjelenéséig eltelt idoként hataroztam meg. A kisérletben
egyfelél a mandarin explozivak ejtését hasonlitottam Ossze harom
beszél6i csoportban, azaz egy kezdd és egy haladd kinaiul tanuld
magyar anyanyelvii csoport ejtésében, akik kinai alap- és mestersza-
kos egyetemistak voltak; illetve egy kinai anyanyelvii kontrollcsoport
ejtésében. Emellett a magyar anyanyelviiek produkciéjaban osszeve-
tettem a kinai és magyar szegmentumok zonge%- és aspiraciéértékét
is. Végezetiil azt vizsgaltam, hogy az azonos zongétlen aspiralatlan
fonetikai kategéridba tartozé kinai és magyar explozivak az aspi-
racié mentén eltérnek-e egymastol. A kisérlet alapfelvetése az volt,
hogy az anyanyelv fonoldgiai rendszere alapvetéen befolyasolja a cél-
nyelvi beszédhangok ejtését. Ezért azt feltételeztem, hogy a magyar
anyanyelviiek a kinai beszédhangok produkcidjakor a magyar szem-
benallds iranyaba tolva, lenizaltabban valésitjak meg a kinai beszéd-
hangokat.

A hipotézis, miszerint a magyar anyanyelviiek a kinai lenis, azaz
zongétlen aspiralatlan beszédhangokat a kinai beszéloknél zongéseb-
ben képzik (H1/a), nem nyert megerdsitést, hiszen nem taldltam
a kinai anyanyelviiekhez viszonyitva statisztikailag szignifikans el-
térést a zonge% értékében. Ennek ellenére hipotézisemmel egybe-
vagdan a magyar anyanyelviiek esetében a kinaiaknal tendenciézu-
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san magasabb zonge% &atlagértéket lathattunk az adatokban minden
szegmentum esetében, azaz a magyarok hajlamosabbnak latszottak
zongésebb zarszakasszal ejteni ezeket a zongétlen beszédhangokat.
A tendenci6zusan magasabb zonge%-értéket magyarazhatja egyfel6l
az anyanyelvi fonologiai rendszer hatasa, mely révén a magyar anya-
nyelviiek a kinai zongétlen beszédhangok megkiilonboztetését a kinai
lenis szegmentumok zongésitésével oldjak fel. Masfel6l magyarazhat-
ja a kisérlet soran felhasznalt pinyin ortografia hatasa is, mely a kinai
zongétlen aspiralatlan-aspiralt beszédhangparokat a magyarban is
hasznalt zongés-zongétlen grafémakkal jeleniti meg. Mivel azonban
az itt emlitett kiilonbségeket a statisztikai proba nem erdsitette meg,
ezért arra kovetkeztethetiink, hogy a magyar anyanyelviiek O0sszes-
ségében olyan zongétleniil ejtették a kinai beszédhangokat, mint a
kinai anyanyelviiek. Tovabba azt a kovetkeztetést is levonhatjuk,
hogy a tobb nyelvi tapasztalattal rendelkez6 magyar anyanyelvi-
ek csoportjanak produkci6ja nem kozelitette meg jobban a kinaiak
zonge%-értékeit, mint a kevesebb nyelvi tapasztalattal rendelkezoké.

A kinai lenis szegmentumokkal kapcsolatban azt feltételeztem,
hogy a magyar anyanyelviiek ezeket a szegmentumokat lenizalva
ejtik, azaz zongésitik, ezért nem taldlok eltérést a kinai aspirdlat-
lan zongétlen szegmentumok és a képzési helyiikben illesztett ma-
gyar zongés aspirdlatlan szegmentumok kozott a zonge% értékében
(H1/b). A statisztikai proba eredménye alapjan azt lehetne monda-
ni, hogy ez a hipotézis szigoru értelemben véve részleges megerdsitést
nyert, hiszen nem talaltam szignifikans eltérést a kezdé kinaiul tanu-
16k esetén az alveolaris és velaris, mig a haladéknal a velaris képzési
helyl szegmentumok koézott. Ellentmondasosnak tiinik, hogy a ma-
gyar anyanyelviiek magyar zongés és kinai zongétlen szegmentumai-
nak ejtését osszehasonlitva nem taldltam eltérést, holott a magyarok
ugyanolyan zongétleniil ejtették a kinai velaris képzési helyti explo-
zivakat mint a kinaiak. Erre tobbek kozott magyarazatul szolgalhat
az a tény, hogy aerodinamikai szempontbdl a vizsgélt képzési helyek
kozott a velaris szegmentumok rendelkeznek a legkisebb szupraglot-
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talis tireggel, ezaltal a gyorsabb nyomasnovekedés miatt itt allhat le
a leghamarabb a zongeképzés (Ohala, 1997). Ezzel magyarazhato,
hogy mindkét magyar anyanyelvii csoport magyar szegmentumai ese-
tében, habar csak arnyalatnyi kiilonbséggel, de a magyar beszédhan-
gok kozott a velaris képzési hely esetében talaltam a legalacsonyabb
zonge%-értékeket. Osszegezve: a magyar anyanyelviiek nagyrészt
elkiilonitették a magyar és kinai lenis szegmentumokat egymastol,
kivéve a velaris képzési helyen, ahol ez valoszintisithetéen aerodina-
mikai okokra vezetheto vissza.

A kinai fortis, azaz zongétlen aspiralt beszédhangokat magya-
rok és kinaiak ejtésében oOsszehasonlitva azt feltételeztem, hogy a
magyarok a kinaiakndl alacsonyabb aspiracidértékeket produkalnak
(H2/a). Mivel egyik képzési hely esetében sem taldltam szignifi-
kans eltérést a csoportok kozott, ezért ez a hipotézisem sem nyert
megerositést. Ennek ellenére a csoportok atlagértékeit osszevetve
a hipotézisben megfogalmazott tendencidzus eltérést lathattuk, mi-
szerint a kezdé magyar anyanyelviiek altal ejtett aspiracio-atlagérték
volt a legalacsonyabb a csoportok kozott. Osszességében azt mond-
hatjuk, hogy mivel nincs statisztikailag szignifikans kiilonbség egyik
képzési helyen sem a magyar és kinai anyanyelvii kisérleti személyek
kozott, igy a magyarok olyan aspirdltan ejtették a kinai szegmentu-
mokat, mint a kinai anyanyelviiek. Ugyanigy a tobb nyelvi tapasz-
talattal rendelkezok sem kozelitették meg a kinaiak értékeit jobban,
mint a kevesebb tapasztalattal rendelkez6 magyar anyanyelviiek, hi-
szen egyik csoport sem tért el a kinaiak ejtését6l. Azonban azt is
meg kell emliteni az aspiralt beszédhangok ejtésével kapcsolatban,
hogy a magyar nyelvtanulok sajat bevallasuk szerint legaldbb heti
rendszerességgel beszélnek angolul, ezért nagy valoszintiséggel a ki-
nai nyelvi tapasztalatuktol fiiggetleniil is talalkoztak aspiraciéval: a
kinai nyelvhez hasonléan az angol nyelvet is aspiralt zongétlen exp-
lozivak jellemzik (Flege, 1987h), és e koriilmény szintén elésegithette
a kinai fortis explozivak anyanyelvi szintli elsajatitasat.

A kinai és magyar fortis szegmentumokat kozéppontba allité hi-
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potézis esetében (H2/b) a kinai és a magyar szegmentumokat Ossze-
vetve nem talaltam eltérést az aspiracidértékiiket illetéen, ez azt
jelenti, hogy a magyar anyanyelviiek mindkét csoportja ugyanolyan
aspiraltan ejtette a kinai szegmentumokat, mint a kinai anyanyelvii-
ek. Nem talaltam eltérést tovibba a magyar anyanyelviiek magyar
és kinai, eltérd fonetikai VOT-kategéridba tartozo aspiralatlan zon-
gétlen beszédhangjai kozott sem. Erre egyfeldl magyarazatul szol-
galhat az, hogy a magyarok altal ejtett kinai szegmentumok tenden-
ciézusan alacsonyabb atlagértékkel rendelkeztek, mint a kinai beszé-
16ké. Emellett, ami a magyar szegmentumok értékeit nézve szem-
betiing, hogy az aspiracié-értékek (azaz +VOT-értékek) jelentésen
magasabbak, mint (Gésy és Ringen, 2009) kutatdsaban, olyan mo-
don, hogy fonetikailag mar aspiralt fonetikai kategoriaba tartoznak
(Abramson és Whalen, 2017) A magyar szegmentumok vératlanul
magas +VOT értékét magyardzhatjuk Grosjean (2001) nyelviméd-
hipotézisével. Grosjean (2001) szerint a kiilsé ingerek és a kisér-
let anyaga, valamint a kisérlet sordn hasznélt nyelv(ek) hatasira az
ember elméjében adott pillanatban két (vagy tobb) nyelv egyszer-
re aktivalodhat, és ezért a kisérleti személyek az anyanyelvhez és
a célnyelvhez képest ,koztes” VOT-értékeket produkédlhatnak (vo.
Caramazza és mtsai., 1973). Jelen kisérlet esetében felmertl, hogy
a magyar és a kinai anyag egyidejl felvétele a két nyelv egytittes
aktivalasat eredményezte a magyar anyanyelviiek esetében. A ma-
gyar szegmentumok aspiraltabb ejtését az valthatta ki, hogy a ki-
sérlet anyaga elsésorban a kinai szétagokat idézte, hiszen a magyar
nyelvre nem jellemzok a felhasznalt szavak, ezaltal a magyar szeg-
mentumok felolvasasaban is a kinai szegmentumok aspiraciés hatasa
érvényesiilt.

Az azonos fonetikai kategériaba eso zongétlen aspiralatlan kinai
és magyar beszédhangok Osszevetésében a hipotézisem (H3) részle-
ges megerdsitést nyert, hiszen a bilabialis és alveolaris képzési helyen
nem talaltam eltérést a magyar és a kinai szegmentumok aspiracio-
értékében, de a velaris képzési helyen igen. A velaris képzési helyen
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feltételezhetéen a magyar szegmentumok jelentGsen magas aspiracio-
értékébol fakadhatott a statisztikailag szignifikans kiilonbség a két
nyelv szegmentumai kozott, amit az el6z6 hipotézis targyalasakor
Grosjean (2001) nyelviméd-hipotézisével magyaraztam.

Mindent 6sszevetve a mandarin explozivakat a magyar anyanyel-
viiek a feltételezéseimmel ellentétben a kinaiakkal egyez& zonge%-
és aspiracioértékkel ejtették, ami azt jelenti, hogy a kinai apsiral-
atlan és aspirdlt zongétlen beszédhangokat ugyanigy ejtik, mint a
kinai anyanyelviiek. Az eredmények tobbek kozott arra is utalnak,
hogy az aspiraci6, mint a magyar nyelvbdl hidanyzo kontrasztiv jegy
elsajatitasa nem okozott problémat a magyar anyanyelviiek szaméa-
ra, valamint az anyanyelvhez képest eltéré zongésségi szembenallas
sem birt jelentésebb befolyassal a mandarin explozivak képzésére a
kinaiul tanul6 magyar anyanyelviieknél. Jelen kutatas eredményei
referenciaként szolgalhatnak egy olyan kisérletben, ahol a kinai exp-
lozivakat Grosjean (2001) nyelviméd-hipotézisét alapul véve vizsga-
lom, illetve az izolalt alszavak helyett az explozivakat spontan be-
szédben elemzem. A jelen kisérlet eredményei hozzajarulnak az L1-
L2 interferenciajelenségek és az L2 beszédhang-elsajatitas mélyebb
megértéséhez.
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Kivonat: Tanulmédnyomban a karpataljai magyar nyelvhasz-
néalathoz kapcsol6dé attitiiddoket vizsgaltam tigynokmoédszer-
rel. A felmérés soran Karpataljan és Magyarorszdgon fels6-
oktatasban tanul6é karpataljai magyar hallgaték nyelvi atti-
tlidjeit hasonlitottam 6ssze. Vizsgdlatomban az adatkozlok-
nek két hangfelvételt kellett meghallgatniuk. A két felvételen
ugyanaz a beszél6 (ligynok) szélalt meg két kiilonb6z6 nyelv-
valtozatban. Az egyik hanganyag szovege karpataljai magyar
nyelvhasznalatra jellemz6 orosz és ukran kolcsonszékat tar-
talmazott, a méasik szévegben pedig a kolcsonszék a magyar-
orszagi megfeleldikkel voltak helyettesitve. A kutatast arra
a feltételezésre alapoztam, hogy a hallgaték a magyarorszagi
valtozatban megszélaldé tigynokot fogjak pozitivabban meg-
itélni a karpataljai valtozatban beszélével szemben. Tovibba
feltételeztem, hogy a Karpataljan tanulé foiskolai hallgatdk
kedvezobben értékelik majd a kérpataljai valtozatban meg-
szo6lalé ligynokot, mint a Magyarorszagon tanuld karpataljai
magyar egyetemistak. Az eredmények azt mutattdk, hogy
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mindkét csoportban a résztvevok a magyarorszagi valtozat-
ban beszél6 igynokot itélték meg pozitivabban.

1. Bevezetés

A Karpataljan él6 magyarok kérében mar szamos felmérést végeztek
a helyi magyar nyelvvaltozatok megitélésérol, amelynek eredményei a
karpataljai magyar nyelvhasznalathoz valé pozitiv viszonyulast mu-
tattak. Ezek a vizsgalatok leginkabb kérdoives adatfelvétellel késziil-
tek (vo. T. Karolyi, 2002; Lakatos, 2006; Csernicskd, 2008; Karma-
csi, 2009; Dudics Lakatos, 2015). Az itt bemutatott kutatas elvégzé-
séhez egy Karpataljan még kevésbé elterjedt modszert, igynevezett
igynokvizsgalatot alkalmaztam. A legels6 tigynokmodszeres vizsga-
latrél Wallace Lambert és mtsai. (1960) kutatdasiaban olvashatunk,
amelyet kiilonboz6 nyelvvaltozatok megitélésére fejlesztettek ki. Az
iigynokvizsgalatnak fontos részét képezi a megfeleld alibi kivalaszta-
sa, amely segitségével elterelheté az adatkozlok figyelme arrdl, hogy
egy nyelvészeti vizsgalatban vesznek részt, ennek koszonhetéen reé-
lisabb képet kaphatunk a valaszadok nyelvi attitiidjeir6l.

Az tigynokvizsgalat tgy valosul meg, hogy ugyanaz a beszéld,
vagyis az ligynok két kiilonbozé valtozatban olvas fel egy széveget,
amelyrél hangfelvétel készil. Az adatkozloknek a felvételeken hallot-
tak alapjan kell értékelniiik a beszéloket, ugyanis a résztvevok nem
tudjak, hogy mindkét esetben ugyanaz a személy szoélalt meg.

Sajat kutatasomban az egyik felvételen megszolalod tigynok tipi-
kus karpataljai magyar nyelvhasznélatra jellemzo, orosz és ukran
nyelvbol atvett kolesonszokat is hasznalt, a masik felvétel beszéloje
(ligynok) ugyanazt a szoveget olvasta fel, csak az orosz és ukran kol-
csonszok helyett azok magyarorszagi megfelel6it hasznédlta. A hang-
anyag meghallgatasa utan a résztvevoknek ki kellett toltenitik egy
kérdoivet, amelyben kiilonbozé tulajdonsagok voltak felsorolva, és
otfokozatt skélan kellett megjelolniiik, hogy a beszélot milyen mér-
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tékben jellemzik (véleményiik szerint) a megadott tulajdonsagok.

A vizsgalat célja az volt, hogy megfigyeljem az egyetemi és f6-
iskolai hallgatok attitlidjeit a karpataljai magyar nyelvhasznalatra
jellemz6 orosz és ukran kolcsonszokra vonatkozoan. Arra a kérdésre
kerestem a valaszt, hogy a megkérdezett karpataljai magyar hallga-
tok melyik tigynokot itélik meg pozitivabban, a karpataljai vagy a
magyarorszagi nyelvvaltozatban beszélot.

1.1. A nyelvi attittid meghatarozasa

Az attitiid eredetileg a kisérleti pszicholégiaban hasznalt fogalom,
amely cselekvésre vonatkozd készenléti allapotot, beallitodast jeldl.
A szocialpszichologia fogalomértelmezésében az attitid egy kogni-
tiv reprezentacios folyamat, amely 6sszefoglalja az egyén értékeléseit
egy meghatarozott személlyel, csoporttal, dologgal vagy cselekvéssel
kapcsolatban (Domonkosi, 2004).

Az attitlid altalanos jelentése: bedllitottsag, viselkedés, modor,
valamilyen dologgal, jelenséggel, véleménnyel kapcsolatos magatar-
tas. Cseresnyési az attitlid jelentését a kovetkezdképpen adja meg:
»Stabil vonzalom vagy idegenkedés, pozitiv/negativ viszonyulas sze-
mélyekhez, helyzetekhez, eszmékhez, kialakult hajlam arra, hogy egy
dolgot kovetkezetesen jonak vagy rossznak minésitstink” (2004: 124).

A nyelvre vonatkozé tudast, vélekedést nyelvi attitiidnek nevez-
zilk, amelyben kifejezodik egyes emberek vagy embercsoportok vi-
szonya és értékitélete bizonyos nyelvekre, nyelvvaltozatokra, kiej-
tésvaltozatokra, illetve barmely nyelvi jelenségre vonatkozoan. Az
attitiidok nagyon pozitiv vélekedésektol egészen a teljes elutasitasig
terjedhetnek, amelyek egyes nyelvvaltozatok ,helyességérol”, érté-
kességérol, beszéloi személyes tulajdonsagairdl alkotott itéletekben
mutatkoznak meg (Trudgill, 1997; Grin, 2013).

A nyelvi attitiidok értelmezését tekintve kétféle megkozelitésmod
létezik: behaviorista és mentalista. A behaviorista szemléletmod sze-
rint az attitid, bizonyos tarsas helyzetekre adott valasz, viselkedés,
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amely a viselkedés megfigyelése és a tapasztaltok értelmezése altal
tanulmanyozhaté (Agheyisi és Fishman, 1970; Domonkosi, 2004). A
mentalista nézopont alapjan az attitiid nem figyelheté meg kozvetle-
niil, csupan kévetkeztetni lehet ra az egyén szobeli, viselkedésbeli és
érzelmi reakciéi alapjan. Ez a szemléletmod az attitidot egy bels6
készenléti allapotként értelmezi, amely kapcsolatot teremt a véle-
mény és a viselkedés kozott. A mentalista értelmezés szerint az atti-
tid szerkezetileg harom 0sszetevobdl all, amelyek egyitittesen hatnak
az attitlid kialakuldsara: megismerd (kognitiv), értékeld (evaluativ)
és akarati. A megismero vagyis kognitiv 0sszetevo az adott jelenség-
gel kapcsolatos Osszes ismeretet jelenti. Az értékeld vagy evaluativ
Osszetevo soran érzelmek kapcsolédnak az adott ismeretekhez, hie-
delmekhez, és ha az érzelmek a hiedelmekhez kapcsolédnak, kiala-
kul az el6itélet pozitiv vagy negativ irdnyban. A harmadik, akarati
vagy konativ 0sszetevot az els6 két alkotoelem hatarozza meg, és itt
alakulnak at az ismeretek, hiedelmek és a hozzajuk kapcsolt érzel-
mi értékek meghatarozott viselkedési késziiltséggé, ami az attitiid-
objektumhoz kapcsolédé lehetséges magatartast jelenti (Kiss, 1995).
Ez a harom 0Osszetevo az egyén gondolatainak, cselekvéseinek és ér-
zelmeinek kapcsolatara mutat ra, ugyanakkor a nyelvi attitiidbdl
nem lehet egyértelmii kovetkeztetéseket levonni a nyelvi viselkedés-
re, mivel azt az adott kortilmények is befolyasolhatjak, illetve az is,
hogy a beszélo igyekszik igazodni a beszédpartner feltételezett nyelvi
elvarasaihoz. A nyelvi attitiid nemcsak egyéni, hanem tarsas vonat-
kozasban is megmutatkozik, ennélfogva kifejezoje lehet a csoport-
identitasnak, a kozosségi Osszetartozasnak vagy éppen a csoporttol
val6 elkiiloniilésnek (Domonkosi, 2004).

A nyelvi attitiidok elsésorban nem nyelvi, hanem tarsadalmi ere-
detiiek, tehat nem nyelvi vagy esztétikai mindséget tiikroznek, ha-
nem tarsadalmi szokasokat, viselkedési szabalyokat, beleértve az elo-
itéleteket is. A szociolingvisztikai kutatasok arra vilagitottak ra,
hogy a nyelvi attitlidok a mar korabban létrejott nem nyelvi szte-
reotipia nyelvi igazoldsaként, megerdsitéseként alakultak ki (Kiss,
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1995). Tehat a nyelvi attitiidok befolydssal lehetnek a nyelvi valto-
zasra, viselkedésre, és nyelvi bizonytalansagot eredményezhetnek. A
nyelvi bizonytalansag azt jelenti, hogy a beszélok bizonyos ellenszen-
vet mutatnak a sajat nyelvvaltozatuk irant, vagyis megkérdéjelezik a
nyelvvaltozatuk ,helyességét”, és megprobalnak egy magasabb sté-
tuszi beszédformat elsajatitani, amely az egyén részérol tilhelyesbi-
téshez, a tarsadalmi csoport részérol normatulteljesitéshez vezethet
(Trudgill, 1997). A nyelvi attitiidokkel kapcsolatos szakirodalom
egyik alaptétele, amelyet Sandor Klara is hangsilyoz, hogy altala-
ban nem a nyelvi formahoz viszonyulunk negativan, hanem azokhoz
a csoportokhoz, amelyeken beliil az adott nyelvi forma hasznélatos.
Igy a nyelvi attittidjeink valéjaban nem a nyelvre, hanem a mogotte
alloé kozosségre, személyekre vonatkoznak. Ez iranyulhat az egyén
sajat nyelvvaltozatara is, ha valaki valamilyen negativ sérelem mi-
att szégyelli a nyelvhasznalatat, akkor megprobal tavolodni attol a
kozegtol, és beszédét igyekszik minél inkdbb a sztenderd irdnyaba
igazitani (Sdndor, 2016).

1.2. A nyelvi attitiid vizsgalatanak modszerei

A nyelvi attitiidok vizsgalhatdk direkt és indirekt médszerekkel egy-
arant. A nyelvi attitiidoket vizsgaldé modszerek a szociol6giabol szar-
maznak, amelyek kozil a legtipikusabb az értékelé megallapitasok-
nak az elutasitasa vagy elfogadédsa a vizsgalatba bevont résztvevok
altal. Ez altalaban nyilt kérdések formajaban torténik, amikor a
kutatok ismeretekre kérdeznek ra, véleményeket, itéleteket kérnek
(Kozik, 2004).

Az attitlidok mérésére mas lehetdségek is adédnak attol fuggden,
hogy milyen tudomanyag modszereit kovetjitk. A szocidlpszichologia
egy gyakran alkalmazott eljarasa az adatkozlo attitiidjének, reak-
civjanak megfigyelése bizonyos nyelvvaltozatok elhangzasara, labo-
ratériumi koriilmények kozott. Ennek egyik legelterjedtebb mérési
eszkoze az attitlidskala, melynek tobb lehetséges valtozata is van.
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A Thurstone- és a Likert-skala hasznalatakor a vizsgalatba bevont
egyének kiilonbozo allitasokrol vélekednek, és valasztaniuk kell, hogy
egyetértenek, nem értenek egyet vagy kozombosek az adott allitast
illetéen. Egy masik valtozatban, amelyet walesi kozosségek vizsga-
latara alkalmaztak, az allasfoglalds mértékét is jelezniiik kellett az
adatkozlknek egy 6t- vagy hétfokozatu skélan (Baker, 1992).

A nyelvi attitiidvizsgalatnak egyik népszerti modszere, amikor
egyazon szoveget ugyanaz a beszélo két eltérd nyelvvaltozatban ol-
vas fel, de az adatkozlok nem tudjék, hogy a felolvasiast mindkétszer
ugyanaz a személy végezte. Ezt a modszert ,iigynokvizsgalat”-nak
(angolul: matched guise technique) nevezik (Cseresnyési, 2004). Az
emlitett mdédszert Lambert és mtsai. 1960-ban tették kozzé, mely-
nek az volt a célja, hogy megmutassa a beszéloknek a kiillonbo6z6
nyelvvaltozatokhoz fiiz6d6 viszonyat. Emellett ez a modszer segitett
megallapitani azt is, hogy egy nyelvkozosségen beliil milyen sztereo-
tipidk élnek a kiilonb6z6 nyelvvaltozatok beszéloirol. Ezt a modszert
eredetileg francia-angol kétnyelviiség kanadai vizsgalatara alkalmaz-
tak (Lambert és mtsai., 1960), majd tobb kutatas sorén is felhasz-
néaltak (Giles és Coupland, 1991; Milroy és Preston, 1999). A vizsga-
lat lényeges eleme egy (altaldban 6t-, hat-, hétpontos) skéla, amely
az egyik végén pozitiv, a masik végén negativ tulajdonsagot jelol.
Az adatkozlé bejeloli a véleményét leginkabb tiikkrézé pontot, majd
ezeket a pontokat a kutatd szamértékké alakitja. A matched guise
technikat verbal guise névvel illetett mddszerrel fejlesztették tovabb,
amely abban tér el, hogy a hallott szoveget nem egy és ugyanaz a
személy olvassa fel, hanem t6bb adatkozlo, akik tarsadalmi jellemzo-
ikben hasonlok. Ezzel a technikaval egyszerre tobb nyelvvaltozathoz
valé viszonyulast is 6ssze lehet mérni (Gallois és Callan, 1981; Callan
és mtsai., 1983; McKenzie, 2008).

1.3. Ugynokvizsgalattal végzett kutatasok

Az els6 Magyarorszagon végzett iigynokvizsgalat Sandor Klara, Juli-
et Langman és Pléh Csaba nevéhez kothetd. A kutatdashoz kivalasz-
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tott adatkozlék négy csoportja Szegeden, kettd pedig Budapesten
tanult, és a vizsgalat azon a feltételezésen alapult, hogy a nemszten-
derd valtozatot beszélo ,,ligynokot” az adatkozlok kevésbé kedvezben
fogjak megitélni a sztenderd beszélével szemben, illetve hogy a pesti
adatkozlok altalaban véve is negativabban értékelik majd a nemsz-
tenderd beszél6t, mint a szegediek. A vizsgalat eredményei azt mu-
tattak, hogy Budapesten valoban elGitéletesebbek voltak az altaluk
nyelvjarasinak mindsitett beszéddel szemben, mint Szegeden. Ezen
kiviil arra is fény deriilt, hogy tertilettdl fliggetleniil, altaldnosan is
érvényes az a megallapitas, miszerint a nemsztenderd beszéloket ne-
gativabban {télik meg, mint a sztenderd beszéléket (Sandor és mtsai.,
1998).

Hataron tuli magyar teriileteken is végeztek nyelvi attitiidvizsga-
latot tigynokmodszerrel. Jank Istvan kutatasaban leendo, illetve mar
palyan 1év6 pedagdgusoknak kellett értékelniiik a diakok szobeli fe-
leleteit. A vizsgélat soran az adatkozlok kiilonb6zo beszéléktol szar-
mazo eltéré nyelvvaltozatokat hallgattak meg. A kutatds célja volt
kideriteni, hogy a pedagogus értékelésében mely szempontok jatsza-
nak dominansabb szerepet, a tanulé targyi tudasa vagy a nyelvhasz-
nalata, ami Jank kutatasaban kiterjedt a sztenderd és nemsztenderd
valtozatokra, valamint a korlatozott és kidolgozott nyelvhasznalati
kodra is. A felmérést egy prébavizsgédlattal kezdte a Nyitrai Kons-
tantin Filozofus Egyetem 6vodapedagogus és magyartanar szakos
hallgatéi korében, 0sszesen 50 adatkozlo bevonasaval. Kovetkezteté-
sei alapjan a pedagogusok értékelését erdteljesen befolyasolja tanu-
16k alapnyelve. Ez azt jeleni, hogy a tanarjeloltek egy teljes érdem-
jeggyel rosszabbat adtak a tanuloknak amiatt, hogy nemsztenderd
nyelvvaltozatban és nem kidolgozott nyelvi kédban feleltek, annak
ellenére, hogy tokéletesen tudtdk az aktudlis tananyagot. Tovabba
pozitivabban értékelték azokat a tanuldokat, akiknek a targyi tuda-
sa hianyosabb volt, viszont sztenderd nyelvvaltozatot hasznaltak fe-
leléskor (Jank, 2017: 27-47; Jank, 2018: 150-169). Jank késébb
ugyanezt a kutatast kiterjesztette a Karpat-medence négy orszaga-
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ra. Vizsgalatot végzett Magyarorszagon, Szlovakiaban, Romaniaban
és Ukrajnaban, 0sszesen 502 leendd, illetve mar gyakorlé magyarta-
nar koérében. Az eredmények minden megvizsgalt csoport esetében
azt mutattak, hogy a tandrok a kiillonb6zo tartalmi, nyelvvaltozata
és nyelvhasznélatu feleletek kozil a sztenderd nyelvvéaltozatban és
kidolgozott kddban elhangzottakat értékelték pozitivabban, a nyelv-
jarasban és a korlatozott kodban elmondott feleletek pedig kevéshé
kedvezo értékeléseket kaptak annak ellenére is, hogy a tanulé targyi
tuddsa hibatlan volt (Jank, 2019: 31-46).

Fenyvesi Anna erdélyi, vajdasagi és felvidéki didkok nyelvi atti-
tidjeit vizsgalta tigynokmodszerrel. Felmérésében hat nyelvet, illet-
ve nyelvvéltozatot hasznaltak 6t beszélotdl (magyarorszagi magyar,
helyi regiondlis magyar nyelvvaltozat, magyar akcentusi angol, brit
angol, amerikai angol, és a tobbségi nyelv). Itt csak a témahoz
kapcsol6dd magyarorszagi és a regionalis magyar, illetve a tobbségi
nyelvre vonatkoz6 eredményeket szeretném réviden bemutatni. Az
anyanyelvvaltozatok és a regionalis nyelv beszéloi koziil a magyaror-
szagi magyar kapta a legpozitivabb értékelést, a regiondlis magyar
nyelvvaltozat és a tobbségi nyelv megitélése nagyjabdl megegyezd
volt. Teriileti lebontasban: FErdélyben a regionalis magyar nyelv-
valtozat megitélése volt pozitivabb, Felvidéken ennek az ellenkezdje
volt megfigyelheto, a Vajdasdgban pedig koézel azonos volt a regi-
onalis magyar és a tobbségi nyelv megitélése. A tobbségi nyelvvel
kapcsolatos attitiidok negativnak bizonyultak, illetve a magyaror-
szagi magyar nyelvvaltozatnak pozitivabb volt a megitélése a re-
giondlis magyarral szemben, de a regionalis magyar nyelvvaltozat
irdanti szolidaritas pozitiv értékeket mutatott (Fenyvesi, 2011: 227—
234). Osszességében az iigynokmodszerrel végzett vizsgalatok arra
az eredményre jutottak, hogy a sztenderd valtozatnak pozitivabb a
megitélése a helyi regiondlis nyelvvaltozatokkal szemben.
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1.4. Kutatasi hipotézisek

1. Az iigynokmodszerrel végzett vizsgalatok eredményeibdl kiin-
dulva a sztenderd valtozatnak pozitivabb a megitélése a he-
lyi regiondlis nyelvvaltozatokkal szemben (Sandor és mtsai.,
1998). Feltételeztem, hogy mindkét hallgatéi csoport, a leg-
tobb tulajdonsig tekintetében, a magyarorszagi valtozatban
megszolald igynokot itéli meg pozitivabban a karpataljai ma-
gyar nyelvvaltozatban megszolalo orosz és ukran kolcsonszokat
is hasznalé beszéldvel szemben.

2. A karpataljai magyar nyelvhasznalattal kapcsolatos attitiid-
vizsgalatok eredményei azt mutattak, hogy a Karpataljan élo
magyarok meg tudjak kiilonboztetni a sajat nyelvhasznalatu-
kat a magyarorszagiakétol, és a sajatjukat itélik meg pozitivab-
ban. Tovabba az is kidertilt, hogy akik valamennyire méar elta-
volodtak a sziil6foldi kornyezettdl, probaljak a nyelvhasznala-
tukat a magyarorszagiakéhoz igazitani a kommunikacié soran
(Csernicskd, 2008: 158-159). Ebbdl kiindulva feltételeztem,
hogy a sziil6foldjikon él6 és tanuld karpataljai magyar f6is-
kolasok pozitivabban fogjak megitélni a karpataljai magyar
nyelvvaltozatban megszolald iigynokot, mint a Magyarorsza-
gon tanulé karpataljai magyar egyetemistak.

2. Modszertan

Kutatasomban Magyarorszagon és Ukrajnaban felsdoktatasi tanul-
manyokat folytato karpataljai magyar egyetemistdak nyelvi attitiidje-
it vizsgaltam meg tigynokmodszerrel. A felmérés soran két hangfel-
vétel beszéloit kellett az adatkozloknek értékelniiik. Az egyik tigynok
beszéde tipikus karpataljai magyar nyelvhasznalatra jellemzo, orosz
és ukran nyelvbol atvett kolesonszokat is tartalmazott, a masik hang-
felvétel szovege pedig ugyanazon szavak magyarorszagi megfelel6inek
felhasznalasaval hangzott el.
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Az tigynokmobdszeres vizsgalatok mindig valamilyen alibire épiil-
nek. En dgy prébaltam elterelni az adatkozléim figyelmét arrdl,
hogy egy nyelvi attitiidvizsgalatban vesznek részt, hogy a kérdoiv
elején talalhaté leirds szerint azt vizsgalom, hogy Ok miként érté-
kelnek, illetve itélnek meg &allaskeres6 embereket egy probafelvétel
alapjan, akik magyarorszagi telefonos értékesit6i allasra jelentkez-
nek. Ezt kovetoen meg kellett hallgatniuk az egyik jelentkezo elo-
adasat, majd a hallottak alapjan ki kellett toltenitik egy kérdoivet.
A kérdéiv kitoltése online modon valosult meg, a hangfajlokat pedig
linkként csatoltam a kérd6ivhez. A kérdoiv adatait Microsoft Fxcel
2016 MSO (16.0.4266.1001) program segitségével elemeztem, és az
elemzés soran fiiggetlen mintas ¢-prébakat végeztem.

Mindkét hangfelvételen az tigynokok koddal vannak azonositva,
a magyarorszagi valtozatban megszolald jelentkez61l néven kezdi el
beszédét, a karpataljai magyar nyelvvaltozatban beszéld pedig je-
lentkez62 néven. A vizsgalathoz két hanganyagot készitettem, de
egy adatkozlo csak egy felvételt hallgatott meg. A hangfelvétel szo-
vege az alabbiakban olvashatod, a két iigynok szovege csak a kiemelt
szavak tekintetében kiilonbozott.

Kedves vasdridink!

Cégiink az egészséqg megorzése érdekében olyan termékeket forgalmaz,
amelyek kizdrolag természetes, gyogynovény tartalmi alapanyagokbol
készilnek. Kindlatunk nagyon széles. FEtrend-kiegészité vitaminok-
tol kezdve, exiistszalas zoknikon dt, gyogynévény tartalmi fogkrémig
(fogpasztaig) minden korosztdly taldl a maga szdmdra hasznos ter-
méket. Sokan nem tudjdk, de leginkabb gyogyndvényekkel seqgithetjiik
szervezetink ellendllo képességét, ami az dsszel megjelend influenza-
jarvany (grippjarvany) miatt nélkilozhetetlen. Fontos szamunkra az
on elégedettsége, ugyanis ha a vdalasztott termék nem megfeleld (nem
pdszol), esetleg a csomag tartalma gydri hibds (brakkos), visszakiild-
heti, és mi megtéritjik a vételdrat. Barmilyen felmerilo kérdés ese-
tén hivja (csengessen) tigyfélszolgdlatunkat (ligyfélszolgalatunkra).
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2.1. A vizsgalat adatkozloi

A felmérésben Osszesen 103 karpataljai magyar szarmazasu hallgaté
vett részt. 60 megkérdezett a Debreceni Egyetemen tanul, a to-
vabbiakban az adatkozl6i csoportra DE-hallgatok néven utalok, 43
valaszadd pedig a II. Rédkoczi Ferenc Karpataljai Magyar Foiskola
hallgatoja, a tovabbiakban: KMF-hallgatok.

A megkérdezettek atlagéletkora 21 év. Nemek szerinti megoszlas-
ban a kitolték 52%-a n6, 48%-a férfi. Az adatkozlk tobbsége (65%)
falun sziiletett, 28%-a varoson, 7%-a pedig vérosi jellegii telepiilésen.
Jelenleg a megkérdezettek 58%-a Magyarorszagon él, Debrecenben,
41%-a pedig Ukrajnaban, ebbdl az adatkozléknek a 21%-a varosban,
20%-a pedig falun lakik. A DE- és a KMF-hallgaték nagyobb része is
Magyarorszag valamely vidéki varosaban élne a legszivesebben (1-2.
abra).

Magyarorszag% Ukrajna% Egyéb%

m DE-hallgatok  m KMF-hallgatdk

1. dbra. Hol élnél szivesebben? (1)
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févarosban% vidéki varosban% vidéken%

M DE-hallgatok  m KMF-hallgatok

2. dbra. Hol élnél szivesebben? (2)

3. Eredmények

Mindkét adatkozloi csoport véleménye hasonld volt azzal kapcsolat-
ban, hogy a hallgatok nagyobb része szerint a magyarorszagi valto-
zatban beszélé (jelentkez6l) tigynok Magyarorszagon él, a févaros-
ban, a karpataljai magyar valtozatban beszél6 tigynok (jelentkez62)
pedig Ukrajna valamely vidéki varosaban (1-2. tablazat).

A hallgaték nagyobb része szerint mindkét jelentkezo féiskolai
vagy egyetemi végzettséggel rendelkezik, ez arra enged kovetkeztetni,
hogy a véalaszadok nem tartjak kevésbé miveltnek azt az tigynokot,
aki orosz és ukran kolecsonszokat is hasznalt beszéd kozben, és ez
pozitiv attitiidre utal (3. abra).

A tovabbiakban a hallgatéknak egytol otig terjedd skalan kel-
lett értékelnitik az tigynokot. A valaszaddknak arrdl kellett véle-
ményt nyilvanitaniuk, hogy a jelentkezdket mennyire tartjak intel-
ligensek /okosnak, meggy6zének, segitokésznek, kedvesnek, baratsa-
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gosnak, megbizhatonak, komolynak és hatarozottnak a hanganya-
guk alapjan. Tovabba értékelniiik kellett az tigynok beszédmod-
jat /szohasznalatat, kiejtését, kifejezésmodjat, hangszinét, valamint
el kellett donteniiik, hogy mennyire tartjak alkalmasnak a jelentke-
z6t az adott munkakor betoltésére. A kérdéivben csak a két legszélsod
érték jelentése volt megadva: 1 = egydltalan nem tartom jellemzo-
nek, 5 = nagyon jellemzonek tartom. Elemzéskor a kovetkezdképpen
értelmeztem az egyes és az 6tos kozé eso értékeket: 2 = kevésbé, 3 =
kézepesen, 4 = eléggé.

KMF-hallgatok (%) DE-hallgaték (%)
Jelent- Jelent- Jelent-  Jelent-
kezo1l kezo62 kezol kezo62

Ukrajna
(Karpatalja) 14 28 5 42
Magyarorszag 35 19 38 3
Nem tudom
megitélni 5) 0 5 7

1. tablazat. Szerinted honnan szarmazik a jelentkez6?

KMF-hallgatok (%) DE-hallgatok (%)
Jelent- Jelent- Jelent- Jelent-
kezo1l kezo62 kezo1 kezo2

fovarosban 35 6 25 3
vidéki varosban 19 28 22 33
vidéken 0 12 2 15

2. tablazat. Szerinted hol él a jelentkez6?
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kdzépiskola szakiskola, foiskola, egyetem
szakkozépiskola

EDE-hallgatok = KMF-hallgatok

3. abra. Véleményed szerint mi lehet a legmagasabb iskolai végzett-
sége a jelentkezonek?

Az adatok elemzése soran kétmintds t-probat végeztem. Az egyik
esetben a két valtozo a két tigynok, vagyis a két jelentkezo volt. Ez-
zel a vizsgalattal azt akartam kideriteni, hogy milyen tulajdonsidgok
esetében volt szignifikans eltérés a két tigynok megitélését illetéen,
p < 0,05 érték mellett. A nullhipotézis szerint nincs kiilonbség a
két tigynok megitélésére vonatkozoan, tehat az adatkozlok hason-
16képpen fogjak értékelni a magyarorszagi és a karpataljai magyar
valtozatban beszél6 jelentkezét (igynokot). Amennyiben ¢-préba so-
ran a p-érték kisebb, mint 0,05, akkor elvetjiikk a nullhipotézist, ami
azt jelenti, hogy két tigynok megitélése kozott szignifikans kiillonbség
van.

A KMF-hallgatok vélaszai alapjan 5 esetben volt megfigyelheto
jelentGs eltérés a két tigynok megitélésére vonatkozoéan. A magyar-
orszagi valtozatot beszélé tigynokot okosabbnak/intelligensebbnek
t(34) = 2,96, p < 0,05 (p = 0,005), hatarozottabbnak értékel-
ték t(29) = 2,09, p < 0,05 (p = 0,04), valamint alkalmasabbnak
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t(26) = 3,4, p < 0,05 (p = 0,002) tartottdk a telefonos érté-
kesito allas betoltésére, mint a karpataljai magyar nyelvvaltozatot
hasznalét. Tovabba az adatkozléknek jobban tetszett a magyaror-
szagi valtozatban beszélo iigynok széhasznalata és kifejezésmodja
t(27) = 2,54, p < 0,05 (p = 0,01), mint a karpataljai nyelvvéaltozat-
ban beszéld iigynoké. Viszont mindkét tigynokot meggyozonek, se-
gitokésznek, kedvesnek, baratsagosnak, meghizhaténak, komolynak
értékelték a kitoltok, valamint pozitivan értékelték az tigynokok kiej-
tését és hangszinét is. Az adatok alapjan az is lathatd, hogy bizonyos
tarsas kapcsolatokat jellemz6 tulajdonsagokat illetéen (kedvesség és
segit6készség) a valaszaddk az orosz és ukran kolesonszokat hasznd-
16 tigynokot itélték meg pozitivabban, a magyarorszagi valtozatban
beszél6hoz képest (4-5. abra).

Jelentkez 62

Jelentkez61

1 2 3 4 5

H DE-hallgatok ™ KMF-hallgatok

4. abra. Mennyire tartod baratsagosnak a jelentkezot?

A DE-hallgatok értékelése alapjan csak két esetben volt megfi-
gyelheto szignifikans eltérés a két iigynok megitélésére vonatkozo-
an. A magyarorszagi valtozatban megszélalé iigynok beszédméd-
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jat/széhasznalatat ¢(57) = 3, p < 0,05 (p = 0,003) pozitivabban
itélték meg, és 6t alkalmasabbnak tartottak ¢(56) = 2,48, p < 0,05
(p = 0,01) a telefonos értékesité munkakor betoltésére, mint az orosz
és ukran kolcsonszokat is hasznald jelentkezot.

Jelentkez62

Jelentkez61

® DE-hallgatok = KMF-hallgatok

5. abra. Mennyire tartod segitékésznek a jelentkezot?

A masik elemzési szempont szerint azt vizsgaltam meg, hogy
vannak-e szignifikdns eltérések arra vonatkozoan, ahogy a két adat-
kozl6i csoport megitélte a karpataljai magyar valtozatot beszélo iigy-
nokot. Ot tulajdonsig esetében volt megfigyelhetd jelentés eltérés
a két csoport kozott. A KMF-hallgatok pozitivabban értékelték
a karpataljai magyar nyelvvaltozatot hasznal6 tigynok beszédmadd-
jat/széhasznalatat t(41) = —3,6, p < 0,05 (p < 0,001), kiejtését,
kifejezésmaddjat, hangszinét, és az ligynokot komolyabbnak tartjak,
mint a DE-hallgatok.

A hallgatoknak azt is értékelniiik kellett, hogy mennyire tartjak
fontosnak, illetve elismertnek a telefonos értékesité szakmat. Ezt a
kérdést azért tartottam fontosnak feltenni, mivel az alibi kitaldlasa
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soran arra torekedtem, hogy az allas, amire igymond az tigynokok je-
lentkeztek, ne egy nagyon magas presztizsii szakma legyen, amelyben
elvart a sztenderd valtozat hasznalata. Az adatkozlék véleménye a
szakma elismertségérol a vart eredményt hozta. Mindkét adatkozloi
csoport kozepesen fontos és elismert szakmanak tartotta a telefonos
értékesitést (6. abra).

33
DE-hallgatok

3.3
KMF-hallgatok
1 2 3 4 5

6. abra. Mennyire tartod fontosnak a telefonos értékesito szakméat?

A valaszadoknak meg kellett itélniiik, hogy mennyire tartjak al-
kalmasnak a jelentkezot az adott munkakor betoltésére. Mindkét
adatkozléi csoport a magyarorszagi valtozatot hasznald tigynokot
tartja alkalmasabbnak az értékesitoi allas betoltésére, de a karpat-
aljai valtozatot hasznalot sem tartottak alkalmatlannak (7. abra).
Az is kidertlt, hogy az adatkozlok nagyobb része alkalmazna a je-
lentkezét az allds betoltésére (8. dbra). Ezek az eredmények azt
mutatjak, hogy a magyarorszagi valtozatban beszélé tigynokot po-
zitivabban értékelték a hallgatok, ugyanakkor a karpataljai magyar
nyelvvaltozatot beszélét sem itélték meg negativan, ami arra utal,
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hogy a valaszadok nem kapcsolnak negativ attitiidoket az orosz és
ukran kolesonszohasznélathoz.

Jelentkez 62

Jelentkezo1

m DE-hallgatok  ®m KMF-hallgatok

7. abra. Mennyire tartod alkalmasnak a jelentkezot telefonos érté-
kesit6 munka betoltésére?

4. Kovetkeztetések

Az itt bemutatott kutatas célja volt kideriteni a karpataljai magyar
egyetemi és foiskolai hallgatok orosz és ukran kolesonszéhasznélathoz
kapcsolodé attitiidjeit, igynokmodszerrel végzett vizsgalat soran. A
kutatasba Magyarorszagon és Ukrajnaban tanulé karpataljai magyar
hallgatokat vontam be. A vizsgalattal egyrész azt szerettem volna
kideriteni, hogy az egyetemistak és a fOiskolasok a karpataljai ma-
gyar vagy a magyarorszagi valtozatot beszéld tigynokot itélik-e meg
pozitivabban, masrészt arra is valaszt szerettem volna kapni, hogy
a Magyarorszagon vagy a Karpataljan tanuld hallgatok értékelik-e
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igen%o nem%

B KMF-hallgatok ®DE-hallgatok

8. abra. Alkalmaznad a jelentkezot telefonos értékesitoként Magyar-
orszagon?

kedvezébben a karpataljai magyar nyelvvaltozatot hasznal6 jelent-
kez6t (ligynokot).

A kutatés elején felallitott hipotézisek beigazolédtak, és az ered-
mények megegyeznek a korabbi vizsgalatok eredményeivel. Felméré-
semben a hallgatoknak tarsas kapcsolatokat jellemzo6 tulajdonsédgok
(baratsagos, kedves segit6kész), személyes tulajdonsdgok (komoly,
hatérozott) hozzéértés (intelligens/okos, meggy6z6, megbizhatd) és
nyelvi készségek alapjan kellett értékelniiik a beszéloket (tigynoko-
ket). Az eredmények azt mutatjak, hogy a hallgaték a legtobb tu-
lajdonsag esetében a magyarorszagi valtozatot hasznald tigynokrol
vélekedtek pozitivabban, és leginkdbb a nyelvi készségek megitélé-
sénél voltak megfigyelhetok jelentOs eltérések a két tigynok értéke-
1ését illetGen. (1. hipotézis). Ez az eredmény részben megegyezik
a Sandor-Langman—Pléh-féle magyarorszagi tigynokvizsgalat ered-
ményeivel, amelyek szintén azt mutattak, hogy a sztenderd valto-
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zatot hasznalé ligynokot minden tulajdonsag alapjan pozitivabban
értékelték a megkérdezettek (v6. Sandor és mtsai., 1998). Rész-
ben viszont eltérés is mutatkozott azzal kapcsolatban, hogy San-
dor-Langman—Pléh kutatasaban a valaszadok még a tarsas kapcso-
latok szempontjabol is pozitivabban itélték meg a sztenderd beszélot
a nemsztenderd beszélével szemben. Sajat kutatdasomban azonban
a DE-hallgatok segitokészebbnek, a KMF-hallgaték pedig baratsé-
gosabbnak értékelték a karpataljai magyar valtozatot hasznalo iigy-
nokot, mint a magyarorszagi valtozatot beszélot, és ez kapcsolatba
hozhaté Lambert és mtsai. eredményeivel, amelyek azt mutattak,
hogy a nemsztenderd beszélot az adatkozlok bizonyos tulajdonsagok
tekintetében (példaul kedvesség, josziviiség, bardtsiagossig) poziti-
vabban itélték meg a sztenderd valtozatot beszélo tigynokkel szem-
ben (Lambert és mtsai., 1960).

Osszességében a karpéataljai magyar féiskolai és egyetemi hall-
gatok nem itélték meg kedvezotlenil azt az tigynokot, aki beszéd
kozben orosz és ukran kolesonszokat hasznalt. Az adatkozldk, fo-
leg a Debreceni Egyetemen tanuld résztvevok felismerték, hogy a
karpataljai magyar nyelvvaltozatot hasznald iigynok helyenként nem
magyarorszagi szot mondott, ezt bizonyitja, hogy a DE-hallgatok az
igynoknek a szohasznalatat értékelték a legnegativabban. Az ered-
ményekbdl az is lathatd, hogy a Kéarpataljan tanuld adatkozléi cso-
port altaldban véve is pozitivabban itélte meg mindkét tigynokot,
mint a Magyarorszagon tanul6 karpataljai magyar egyetemistdk (2.
hipotézis).

A legszembetinébb kiillonbség abban mutatkozott meg a két cso-
port attitiidjeiben, hogy a Karpataljan tanulé foiskolasok sokkal po-
zitivabban értékelték a karpataljai magyar nyelvvaltozatot hasznald
igynok beszédmodjat, mint a Magyarorszagon tanulé karpataljai-
akbol allo csoport. Ezekbdl az eredményekbdl arra kovetkeztethe-
tink, hogy a Magyarorszagon és a Karpataljan tanulé hallgatok sem
itélik meg negativan a karpataljai magyar nyelvhasznélatban meg-
jelend orosz és ukran kolesonszokat, ugyanakkor a KMF-hallgatok
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pozitivabban viszonyulnak a kolcsonszohasznalathoz, mint a DE-
hallgatok.
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Kivonat: A kutatdsban a Szegedi Tudoményegyetem 20 ma-
gyar anyanyelvii, az angolt idegen nyelvként tanulé hallgatéja
vett részt: tiz angol szakos és tiz nem angol szakos hallga-
kiejtése kozotti kapcesolatok feltarasa volt. A résztvevok kiej-
tésében megfigyelt valtozok az angol nyelv olyan beszédhang-
jai/jellemz6i voltak, amik a magyar nyelvben nem fordulnak
el6. A kutatds eredményei azt mutatjak, hogy az attitiidkér-
doivre adott valaszaik alapjan az anyanyelvi akcentusmodell
kovetését a legfontosabbnak tarté hallgatok beszédében je-
lent meg a legtobb hiperkorrekt alak a szakjuktodl fiiggetle-
nill. A kutatds Labov (1966) nyomén a hiperkorrekcié és a
nyelvi bizonytalansag kapcsolatat feltételezi. A hiperkorrekt
alakok eltérnek az anyanyelvi modelltol, igy az anyanyelvi
modell kovetésére torekvd hallgatok gyakran hasznalnak a
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megértést is nehezithetd alakokat. Fontos lehet tehédt az ért-
hetOségre és nem az anyanyelvi kiejtésre torekedni, hiszen ke-
vés idegennyelv-tanulé szamara megvalésithaté az anyanyel-
vi kiejtés elsajatitasa. Ehhez a viltoztatashoz a nyelvtanuldi
attitlidok formaldsara is sziikség lehet.

1. Bevezetés

Kutatasomban az angolt idegen nyelvként tanulé magyar egyetemi
hallgatok nyelvi attitiidjeinek és angol nyelvi kiejtésének kapcsola-
tat vizsgaltam Moyer (2007) felvetését tovdabbgondolva, miszerint a
nyelvtanulok attitlidjei hatassal lehetnek az idegen nyelvi kiejtésiik-
re: a célnyelvvel kapcsolatos pozitiv attitiidok helyesebb célnyelvi
kiejtéssel allhatnak kapcsolatban. Moyer (2007) vitaindité tanulma-
nya egyértelmiivé teszi, hogy ennek a feltételezett kapcsolatnak a
részletesebb feltarasahoz tovabbi kutatasok sziikségesek. A nyelv-
tanuldi attitidok témakore egyre nagyobb figyelemnek orvend: sza-
mos ilyen témaju szociolingvisztikai kutatas sziiletett az elmult év-
tizedekben. Az idegen nyelvi kiejtés kutatasaval pedig a masodik
nyelv elsajatitasaval foglalkozé6 SLA (second language acquisition)
tudomanydg foglalkozik. Azonban az idegen nyelvi attitiidok és a
nyelvtanulok idegen nyelvi kiejtése kozotti Osszefliggéseket vizsgdld
tanulmanyok hidnyoznak. Jelen tanulméany ebbe a kevéssé feltart
témakorbe ad részletesebb betekintést a két részbdl allo, attitiidoket
és kiejtést is felmérd vizsgalat segitségével.

A nyelvi attitiidok jelentéségét Edwards (1999) nyomdan tgy fo-
galmazhatjuk meg, hogy a hatalommal és statusszal rendelkez6 cso-
portok a sajat nyelvvaltozatukat privilegizaljak, az 6véknél alacso-
nyabb tarsadalmi helyzetii csoportok esetében pedig a nyelvi kii-
16nbségeket hidnyossigokkal, alsébbrendiiséggel magyardzzak. Igy
az alacsonyabb presztizsi tarsadalmi csoportokkal dsszekapcsolhatéd
nyelvvaltozatok megitélése is negativ, de nem azért, mert a nyelv-
hasznalatuk valéban értéktelenebb, hanem azért, mert a tarsadalmi
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elit altal kialakitott sztereotipidk elterjednek a kozosségben.

Az angolt idegen nyelvként tanuldk korében végzett tanulményok
azt mutatjak, hogy a nyelvtanulékra erdsen jellemzo6 az anyanyelvi
kiejtés idealizdlasa, mikozben sajat kiejtésiiket, vagy altalanossag-
ban véve a nem anyanyelvi kiejtést gyakran negativ jelzokkel illetik.
Jenkins (2007) nem anyanyelvi angoltanarok kérében végzett kuta-
tdsa azt mutatja, hogy a résztvevok az anyanyelvi kiejtést tartottak
jo, megfeleld, tokéletes, kompetens, profi, folyékony, standard, he-
lyes és kifogastalan kiejtésnek, mig a nem anyanyelvi kiejtést rossz-
nak, helytelennek, hibasnak és szornytinek értékelték. Sung (2016)
hongkongi egyetemistak korében végzett attitlidkutatésa felhivija a
figyelmet arra is, hogy a nyelvtanuldi kiejtés és a nyelvtanuldi identi-
tas kapcsolatban allnak egymassal. A kutatéas résztvevéi anyanyelvi
kiejtésre vagytak, mivel ez szamukra pozitiv énképpel parosult. Va-
laszaikbdl kideriil, hogy az anyanyelvi kiejtést a kompetens beszé-
16 képével, statusszal, presztizzsel, szakmai hozzaértéssel kapcsoltak
Ossze.

Azonban kiilonbségek latszanak az angol nyelvet mélyebben, ala-
posabban ismerd nyelvtanuldk és a nyelvvel kapcsolatban kevesebb
tapasztalattal rendelkezd térsaik kozott. Curran és Chern (2017)
tobbek kozott angol foszakos és angol minor szakos tajvani hallga-
tok attitlidjeit hasonlitotta Ossze, akik koziil a foszakos hallgatok
rendelkeztek az angol nyelv és kultira mélyebb ismeretével. A szer-
z0k arra a megallapitasra jutottak, hogy az angol minor szakosok,
akiknek az angol nyelvvel kapcsolatban kevesebb tapasztalatuk volt
angol fészakos tarsaikhoz képest, kevésbé ragaszkodtak az anyanyelvi
modell kovetéséhez, mig az angol foszakos hallgatok a nyelvtanulok-
ra gyakran jellemz6 modon idealizaltak az anyanyelvi beszéléket, és
fontos volt szamukra, hogy torekedjenek az anyanyelviszeri nyelv-
elsajatitasra. Csak az angol minor szakosok valaszaiban jelent meg
hangsulyosan az a gondolat, hogy nem az anyanyelvi kiejtés elsaja-
titasa a leglényegesebb a nyelvtanulok szamara, hanem a méas nem
anyanyelvi beszélokkel valo sikeres kommunikaciéra valé felkésziilés.
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Monfared és Khatib (2018) indiai és irdni angoltandrok nyelvi
attitiidjeit mérték fel, és eredményeiket Kachru (1982, 1985) harom
kor modellje alapjan értelmezték. Kachru (1982, 1985) a vilag angol
nyelvvaltozatait (World Englishes) hdrom koncentrikus kérre osztot-
ta fel: a belso, a kiilso és a taguld korre. A belsé korbe az angolt
hagyomanyosan anyanyelvként hasznal6 orszagok tartoznak, pl. az
Egyesiilt Kirdlysag, az Egyesiilt Allamok, Ausztralia és Kanada. A
kiils6 korbe leginkdbb gyarmati multtal rendelkezé orszagok sorol-
hatok, ahol a gyarmatositas soran az angolt a tarsadalom nagy ré-
sze elsajatitotta, és a beszélok az orszag egyik hivatalos nyelveként,
és/vagy az oktatds, kereskedelem és iizleti élet nyelveként hasznal-
jak. Ebbe a korbe tartozik pl. India, Nigéria és Kenya. A taguld
kor orszagai kozé sorolhaté napjainkban szinte a vilag Osszes orsza-
ga, amely nem tartozik az el6bbi két korbe, hiszen az angolt idegen
nyelvként és a nemzetek és beszédkozosségek kozotti kommunikaciot
elésegito lingua francaként szamtalan orszagban tanitjak és tanuljak.
Ebbe a korbe tartozik pl. Irdn, Németorszag és Magyarorszag is.
Monfared és Khatib (2018) azt vették észre, hogy az indiai résztve-
vok (kiils6 kor) sokkal pozitivabban viszonyultak a sajat angol nyelv-
valtozatukhoz, kiejtésitkhoz, mint az irdni beszélék (tdguld kor). Az
indiai angoltanarok elfogadtak a sajat kiejtésiiket, érthetonek és érté-
kesnek tartottdk azt, és nem feltétleniil vagytak anyanyelvi kiejtésre
(endonormativ orientdcid). Ezzel szemben az irdni vélaszadok az
anyanyelvi kiejtést jobbnak, értékesebbnek tartottak a sajatjuknal,
anyanyelvi kiejtésre vagytak, és néhanyan arrél szamoltak be, hogy
szégyellték masok elétt az akcentusukat (exonormativ orientdcid).
Mivel Iran és Magyarorszag egyarant a taguld korbe sorolhaté, felté-
telezhetd, hogy Monfared és Khatib (2018) irani résztvevéi a magyar
nyelvtanulokhoz hasonl6 nyelvi attitiidokkel rendelkeznek.

Labov méar 1966-ban beszamolt arrél az anyanyelvi angol beszé-
16k korében tapasztalhato jelenségrol, hogy a nem standard beszélok
a sajat nyelvvaltozatukat, melyet a mindennapjaikban hasznalnak,
negativ jelzokkel illetik és esetenként szégyellik masok el6tt, és a
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standard nyelvvaltozatot és annak beszéloit maguknal tobbre érté-
kelik, idealizaljak. Ezt a jelenséget Labov (1966) nyelvi bizonyta-
lansagnak (linguistic insecurity) nevezi. Kutatdsaibdl az is kidertil,
hogy a nyelvi bizonytalansdgot tapasztalé nem standard beszélokre
gyakran jellemz6 a hiperkorrekcid, azaz a standard nyelv bizonyos
jellemzoinek tulaltalanositasa, melynek célja az, hogy beszédiiket a
standard valtozathoz kozelitsék. Kutatdasom egyik kezd¢ feltevése
volt, hogy a nyelvi bizonytalansag nemcsak nem standard anyanyel-
vi beszélokre, hanem nem anyanyelvi beszélokre is alkalmazhaté fo-
galom, hiszen 6k is egy alacsonyabb statusszal rendelkez6 nyelvval-
tozatot beszélnek a gyakran idealizalt anyanyelvi beszélokhoz ké-
pest. Ebbdl kifolydlag a hiperkorrekciéo megjelenését is feltételeztem
a résztvevoim beszédében.

A nyelvtanulok anyanyelvi kiejtésre valé vagyakozasa és torekvé-
se szemben &ll azon kutaték elképzelésével, akik szerint Lenneberg
(1967) anyanyelv-elsajatitasra vonatkozo6 kritikus peridodus elmélete
méasodik nyelv elsajatitasara is vonatkozik (pl. Johnson, 1989), ami
azt jelenti, hogy a serdiilékor (kb. 12 éves kor) hatart szab az anya-
nyelviszeri nyelvelsajatitasnak. Azonban nem minden nyelvész ért
egyet a kritikus periédus hipotézisével. Kutatasuk alapjan tobbek
kézott Hopp és Schmid (2013) arra a megallapitdsra jutottak, hogy
kétnyelvii beszéloknél a sziiletéstol tanult nyelvben nem garantdlt az
anyanyelvi kiejtés (pl. emigracioban), ahogy a késébb tanult nyelv-
ben is kialakulhat (ritkdbb esetben) anyanyelvinek hangzé kiejtés.
Az altalanos kutatasi tapasztalatok azonban azt mutatjak, hogy ké-
sobb megkezdett nyelvtanulas vagy anyanyelvi kornyezetben tanult
idegen nyelv (nem a célnyelvi kornyezetben tanult masodik nyelv)
elsajatitasa esetén sokszor teljesithetetlen és ezért felesleges elvaras
az anyanyelvi minta kovetése.

Levis (2005) osszefoglalgjaban szembeéllitja az idegennyelv-tani-
tasban uralkodé két f6 iranyzatot: az anyanyelvi-szertiség alapelvét
(nativeness principle) és az érthetség alapelvét (intelligibility prin-
ciple). Az utébbi alapelv 1ényege, hogy mivel az anyanyelvi akcentus
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elérhetetlen cél a legtobb nyelvtanuld szamara, az érthetoségnek kel-
lene a nyelvtanulasban kozponti szerepet adni. Az érthetéség alapel-
ve mellett érvelo kutatok szerint a nem anyanyelvi akcentussal kivi-
telezett kommunikacié is hatékony tud lenni; a hatékonysag novelése
érdekében pedig az érthetdségre vald odafigyelés lényeges. Jenkins
(2000) az érthetéség alapelvének kiemelked6 tdmogatéja. Szerin-
te a nem anyanyelvi kommunikaciéban az alkalmazkodés kovetkezd
két fajtaja vezethet az érthetobb, hatékonyabb kommunikacié felé: a
konvergencia, vagyis a beszélok nyelvhasznalatanak egymas sziikség-
leteihez valod igazitasa, és az anyanyelvi és nem anyanyelvi beszélok
elvardsainak egymdashoz és a szitudcidhoz val6 igazitdasa (Jenkins,
2000). Ez azt is jelenti, hogy sem az anyanyelvi beszél6knek nem
célszertt anyanyelvi kiejtést elvarni a nyelvtanuloktél, sem a nyelv-
tanuldknak sajat maguktol.

Thir (2016) tgy fogalmaz, hogy a nyelvhasznalat felettébb sze-
mélyes tigy, ezért erdszakosan nem szabad a nyelvi hibdk javitasara
vagy az anyanyelvi minta utanzasara ravenni a nyelvtanulot. Mi-
vel a nyelv és az identitas szorosan kapcsolodik, a nyelvtanuld sajat
akcentusanak leértékelése vagy a tanuldé akarata ellenére mas ak-
centusra torténo atszoktatas a nyelvtanuld identitasara is negativ
hatassal lehet. Thir gondolataihoz kapcsoldodva tjra érdemes meg-
emliteni Labov (1966) nyelvi bizonytalansag fogalmét, ami a beszélé
sajat kiejtésének leértékelésébdl és a standard nyelv idealizalasaboél
fakad, ami Thir (2016) érvelése mentén azt is jelenti, hogy a nyel-
vi bizonytalansagot tapasztald beszélék identitas-formalasa is kart
szenved.

A kovetkezGkben a kutatasom modszertanat fejtem ki, részletez-
ve a résztvevok jellemzoit, a kutatas eszkozeit és az adatok elemzését.
Ezt kovetden a vizsgéalat legfobb eredményeit mutatom be, majd az
utolsé részben ezek kapcsolatat jellemzem a korabban bemutatott
tanulmanyok eredményeivel. Jelen tanulmany kovetkeztetésekkel és
tovabbi kutatasi iranyok felvetésével zarul.
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2. Modszertan

Az adatok felvételére 2019 Oszi félévében keriilt sor, az adatok elem-
zése 2020 tavaszi félévében tortént. A résztvevok kivalasztdsa ké-
nyelmi és hélabda-mintavétellel tortént, valamint néhanyan énkén-
tesen jelentkeztek a kutatasba. A kutatasban a Szegedi Tudomany-
egyetem 20 ndéi hallgatéja vett részt: tiz angol szakos és tiz nem
angol szakos hallgato. Az angol szakosok kozott hat angoltanar sza-
kos, harom angol nyelvii mesterképzésen tanul6 (amerikanisztika,
fordité, nemzetkozi tanulmanyok angol nyelven), és egy anglisztika
alapképzésen tanuld résztvevo volt. A kutatas idején mindannyian
19-25 év kozotti hallgatok voltak, az egyetemen els6tol 6todik év-
folyamosak. A nem angol szakos hallgatok csoportjaba az egyetemi
tanulmanyaikat magyar nyelven folytato, kiilonbo6z6 szakokat végzé
hallgatok tartoztak. A kutatéds idején életkoruk 19-24 év kozotti, az
egyetemen masodiktol 6todik évfolyamosak voltak. Az angol szako-
sok mindannyian rendelkeznek nyelvvizsgaval: hatan C1 (fels6foku)
nyelvvizsgdval, és négyen B2 (kozépfoki) nyelvvizsgaval. A kutatds
idején mindannyian aktivan tanultak a nyelvet, hiszen a targyaikat
angol nyelven hallgattak. A nem angol szakos hallgatok kozul hét
résztvevo rendelkezett angol nyelvvizsgaval: ketten C1 szintlivel és
oten B2 szintlivel. Az adatgytjtés idején csak egy nem angol sza-
kos résztvevo valaszolta azt, hogy aktivan tanul angolul. Az angol
szakos résztvevok 6-17 éve, a nem angol szakos résztvevok 4-14 éve
tanultak angolul.

A két csoportra azért volt sziikség, hogy az angol nyelv és kultira
mélyebb ismeretének esetleges hatasait is vizsgdlni lehessen, ahogyan
a kordbban emlitett tanulményban Curran és Chern (2017) is tette
angol foszakos és minor szakos hallgaték esetében. Jelen kutatasban
a nem angol szakos hallgaték képviselik az angol nyelvet kevésbé
alaposan ismerd csoportot, mig az angol szakos hallgatok a nyelv
mélyebb ismeretével rendelkeznek.

Jelen kutatas két részbol allt: egy bovitett attitlidkérd6ivbol és
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egy négylépcsds szébeli interjubdl. A bévitett attitiidkérdéivben
(mely a Fiiggelékben olvashatd) feleletvalasztos, igaz-hamis, kifejtds
és értékelo skalas feladatok segitségével a valaszadok hagyomanyos
értelemben vett nyelvi attitiidjein kiviil az attitidjeiknek a nyelvta-
nulasi motivaciéjukhoz, akcentuspreferencidikhoz, akcentusmodellje-
ikhez, az akcentusukkal kapcsolatos elvarasaikhoz és a nyelvi onér-
tékelésiikhoz kapesolodo aspektusait is vizsgaltam. A szobeli interju
Labov (1966) négylépcsés modelljét kovetve a kovetkezd részekbol
allt: spontan beszéd, szovegolvasas, szdolvasas és minimalis parok
felolvasasa. Labov (1966) kutatdsai alapjan anyanyelvi beszélok ese-
tében ez a négylépcsos szobeli interju egyre standardabb kiejtést
eredményez, ahogy a beszélok figyelme egyre inkabb a formara iré-
nyul. Jelen kutatas nem anyanyelvi résztvevéi esetében bar hasonld
hatast feltételeztem, nem zarhattam ki azt sem, hogy nem anya-
nyelvi beszélok esetében a formara irdnyitott nagyobb figyelem més
hatassal lesz.

Nemser 1971-es egyediilallé munkéja, mely az Egyesiilt Allamok-
ban él6 magyar anyanyelvii beszélék angol kiejtését vizsgalta, f6ként
az interdentéalis frikativak nem anyanyelvi ejtésével és felismerésé-
vel foglalkozott. Kutatasomban a vizsgalt valtozok meghatarozasa-
kor Nemser (1971) tanulményat vettem alapul, de az altala kiemelt
beszédhangokon kiviil t6bb mas, a magyar nyelvben nem hasznalt
beszédhang vagy jellemz6 nyelvtanulok altal ejtett formajat is vizs-
galtam. A spontan beszéden kiviil a tobbi harom szobeli feladat
osszeallitasakor olyan szavakat valogattam, amikben megfigyelhetok
az angol nyelv kovetkezé beszédhangjai és jellemz6i, amelyek a ma-
gyar nyelvben nem talalhatok meg: az 6t diftongus, amely a brit és
az amerikai angol standard véaltozataban, a Received Pronunciation
és a General American véaltozatokban is megtaldlhaté (/ou/) (vagy
Jou/) , Jai/, Jav/, [ei/, Jo1/); a [0/ és /O/ interdentdlis frikati-
vak; a /w/ fonéma és annak ejtése a zongétlen velaris zarhang utén
(/kw/), a retroflex approximéans /1/ és a /p, t, k/ aspirdciéja (hang-
stlyos szétag elején, maganhangzé el6tt). A magyar anyanyelviiek
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angol kiejtésével kevés tanulmany foglalkozik, igy kutatasom ebbe a
témaba is betekintést nyjt.

A fent emlitett beszédhangok és jellemzok ejtésével kapcsolat-
ban foként a hiperkorrekt alakok megjelenése kapott fontos szerepet
a kutatasomban. Hiperkorrekcionak jelen kutatasban azokat az ej-
téseket kategorizaltam, amikor a résztvevok ezeknek a magyarban
nem ejtett beszédhangoknalk, illetve jellemzéknek valamelyikét olyan
szoban vagy szotagban haszndltdk, ahol erre nem volt sziikség, igy
tulaltalanositva az angol nyelv bizonyos kiejtési szabdlyait. FEzek
a hiperkorrekt alakok a nyelvtanulok beszédének érthetdségét csok-
kenthetik. A hiperkorrekcio vizsgalata céljabol pedig az emlitetteken
kiviil olyan szavakat is valogattam a szobeli feladatok tervezésekor,
amikben a fent leirt beszédhangok és jellemzok ejtése nem sziikséges,
hanem azoknak a magyar nyelvben is hasonléan el6fordulé megfele-
16it ejtik az anyanyelvi beszélok.

A személyes adataik felvétele utén (életkor, szak, nyelvvizsga, an-
goltanulas idétartama, jelenlegi aktiv angoltanulds) minden valasz-
adé részt vett a fent leirt négylépcsos szociolingvisztikai interjuban,
majd kitoltotték az irasbeli kérdoivet. A szébeli interju azért elzte
meg a kérdoiv kitoltését, hogy a kérdéivben megfogalmazott kérdé-
sek ne befolyasoljak a résztvevok nyelvhasznédlatat. Minden részt-
vevivel négyszemkozt, személyes jelenléttel tortént az adatfelvétel,
ami személyenként atlagosan 25-35 percet vett igénybe. A szébeli
interju hangfelvételre kertilt. A felvétel elkészitéséhez a résztvevok
szobeli hozzajarulasukat adtak, ami szintén szerepel a felvételeken.
A szobeli interjukat két nyelven, magyarul és angolul folytattam,
hogy a kutatasban val6 részvételbdl és a helyzet formalitasabdl ado-
do fesziiltséget csokkentsem, kiilondsen a nem angol szakos hallgatok
korében, akik a kutatas idején egy kivételével mar nem tanultak ak-
tivan angolul, és mar évek 6ta nem foglalkoztak a nyelvvel.

A résztvevo magyar hallgatoknak a magyar nyelv hasznalata lett
volna természetes velem, egy hozzajuk hasonlé korti magyar hallga-
toval, igy a kétnyelvii interju fesziiltségoldd hatasa azért is fontos
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volt, hogy a nem szokvanyos helyzet ellenére a résztvevok a lehe-
t0 legtermészetesebb angol kiejtésiiket produkaljak. Azért, hogy az
interji nyelvhasznalata ne befolyasolja kiilonb6zoképpen az egyes
interjikat, minden résztvevo a bevezeto utasitasokat és a feladatok
kozotti utasitasokat magyarul kapta, és magyarul kérdezhettek, ha
nem értettek valamit. Természetesen a négy szébeli feladatot min-
den résztvevo angolul teljesitette.

Az els6 szobeli feladatban (spontédn beszéd) tarsalgdsi kérdése-
ket tettem fel a résztvevoknek a félig strukturalt interjuk formajat
kovetve. A leggyakoribb kérdéseim a napjuk elmesélésérol; a vizsga-
ikrol, szabadidds tevékenységekrol, utazasrol, uti célokroél, jovobeli
tervekrol szoltak, amelyeket szabadon, idobeli megkotés nélkiil va-
laszolhattak meg, felvethettek tjabb témakoroket, és a kovetkezd
kérdéseimet a valaszaikhoz igazitottam. A masodik szobeli feladat
a Fiiggelékben olvashato, altalam osszeallitott angol nyelvii, rovid
szoveg felolvasasa volt, amelynek szavait a fent emlitett, kutatasom
kozéppontjaban allo beszédhangok és jellemzdk gyakori el6fordulasa
alapjan valasztottam ki, illetve esetlegesen hiperkorrekciot eredmé-
nyez6 szavak is megjelennek benne. A harmadik szobeli feladatban
a szintén a Fliggelékben olvashatd szolistat olvastdk fel hangosan a
résztvevok, melynek Osszedllitasanal ugyancsak a mar emlitett be-
szédhangokat és jellemzoket vettem figyelembe. A negyedik és egy-
ben utolsé szobeli feladatban egymastdl egy fonémaban eltér6 szo-
parokat, azaz minimalis parokat olvastak fel a hallgatok.

Az adatok elemzésekor az attitiidkérdéivre adott valaszaik alap-
jan mindkét vélaszaddi csoportot alcsoportokra osztottam (az angol
szakos hallgatokat két alcsoportra, a nem angol szakosokat harom-
ra), és az alcsoportok kozott megfigyelheté kiejtésbeli killonbségeket
lejegyeztem, az 6t alcsoportbdl pedig harom kozott hasonléséagot fe-
deztem fel a résztvevok szakjatol fliggetleniil, ezért ezeket ismét cso-
portositottam. A hangfelvételeket meghallgatva fonetikai atirassal
lejegyeztem a megfigyelt fonémék ejtett alakjait, illetve az aspiracié
megjelenését. Ezt kovetden az angol szakos hallgatok valaszait és ki-
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ejtését Osszevetettem a nem angol szakosokéval. A kutatasom o6 célja
annak feltérképezése volt, hogy a résztvevok angol nyelvvel kapcso-
latos nyelvi attitlidjei és angol kiejtése kozott lehet-e osszefiiggéseket
talalni, és ha igen, ezek milyen jellegtiek, kiilonds hangsulyt fektetve
a hiperkorrekcié megjelenésére. A hiperkorrekt ejtések megjelené-
sét feladatonként és alcsoportonként szamositottam, a megjelenések
atlagat, illetve a feladatban szereplo Gsszes szohoz viszonyitott sza-
zalékos aranyat kiszamoltam. A kutatdasom foként kvalitativ, és a
kis résztvevoi létszam miatt esettanulményhoz hasonlit. Az eredmé-
nyek alapjan kovetkeztetések levonasa lehetséges, de azokat minden,
az angolt idegen nyelvként tanulé magyar nyelvtanuléra vonatkozoan
altaldnositani nem lehet.

3. Eredmények

Az irasbeli kérdéiv vilaszai alapjan a 20 résztvevébol 18 személy tett
valamilyen arra vonatkozo6 utalast, hogy az anyanyelvi kiejtést és a
sajat kiejtésiiket nem tartjak egyenértékiinek. A 20 résztvevébol 11
magyar akcentussal hangzonak értékelte sajat angol kiejtését. Kilenc
résztvevo nem értett egyet azzal az allitassal, hogy magyar akcen-
tussal beszél angolul, mégis koziiliik csak egy résztvevo értékelte a
jelenlegi kiejtését anyanyelvinek hangzo kiejtésnek.

A nem angol szakosok nem tamogattak kevésbé az anyanyelvi
modell kovetését angol szakos tarsaikhoz képest, sét, a nem an-
gol szakos hallgatok altalanossagban véve negativabban értékelték
a magyar akcentussal beszélt angolt, mint az angol szakos résztve-
vok, valamint eggyel tobb nem angol szakos résztvevd (6 f6) akart
anyanyelvi beszélének hangozni, mint angol szakos (5 f6). A nem
angol szakosok valaszai kozott megfigyelhetok egészen negativ véle-
mények, példaul voltak, akik a kovetkezoket irtak a magyar akcen-
tussal beszélt angolrél: | bantja a flilemet”, ,nagyon nem szeretem”,
scsunya” — mikozben 6k maguk is azt a valaszt adtak, hogy ma-
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gyar akcentussal beszélik az angolt. Ennyire negativ attitiidok nem
figyelhet6k meg az angol szakos résztvevok korében. Ok egy hipoteti-
kus magyar akcentussal beszélo személy kiejtését elfogadjak, viszont
sokaknak meggyozddése, hogy a sajat kiejtésiik csak akkor lehet el-
fogadhato és ,,j6”, ha sikertil az anyanyelvi standardhoz kozelitenitik
azt.

A hallgatok attitiidkérdoivre adott valaszainak és kiejtésének kap-
csolata allt a kutatdsom kézéppontjaban, amivel Moyer (2007) felte-
vését vizsgaltam részletesebben, azaz, hogy a nyelvi attitiidok befo-
lyasolhatjak-e a nyelvtanulok idegen nyelvi kiejtését. Az attitid-
kérdoéivre adott valaszaik alapjan az angol szakos hallgatokat két
alcsoportra, a nem angol szakos hallgatokat harom alcsoportra osz-
tottam fel. A kovetkezOkben ismertetem, hogy az alcsoportokat az
attitiidkérddivre adott mely valaszok el6fordulasa alapjan hoztam
létre.

Az angol szakosok koziil kilencen tartoznak az egyik csoportba
(1-es csoport), rajuk a kovetkezo éllitasok kozill legalabb az egyik
igaz volt: elutasitottak azt az allitast, hogy magyar akcentusuk van
az angolban, anyanyelvi akcentusra vagytak, ugy érezték, hogy le-
hetséges szamukra az anyanyelvi akcentus elérése a jovoben, akti-
van gyakoroltak az angol kiejtést azért, hogy anyanyelvi kiejtésre
tegyenek szert, valamint az egyik, gyakran hiperkorrekt alakokat ej-
t6 angol szakos hallgaté mar a jelenlegi kiejtését is anyanyelvinek
értékelte. Az angol szakosok kozott csak egy hallgatd volt, aki ezen
allitasok kozil egyikkel sem értett egyet (2-es csoport). A nem an-
gol szakosok esetén hasonld, de nem teljesen megegyez6 szempontok
alapjan lehetett alcsoportokat kialakitani. Négyen azt valaszoltak,
hogy nincs magyar akcentusuk, &k egy alcsoportot alkotnak (3-as
csoport). Ketten kiilondsen negativ véleményeket fogalmaztak meg
a magyar akcentussal beszélt angolrdl, illetve sajat akcentusukroél,
6k is kulon alcsoportba sorolhaték (4-es csoport). Az utolsé alcso-
portba pedig az a négy nem angol szakos hallgatd tartozik, akik
sajat akcentusukat magyarosnak tartjak, de ezzel kapcsolatban nem
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fogalmaztak meg erdsen negativ véleményeket (5-6s csoport).

Bar az angol nyelv magyarban nem létezo, jelen tanulmany maod-
szertani részében felsorolt beszédhangjait egyesével vizsgaltam a részt-
vevok beszédében, a legfontosabbnak nem az egyes valtozok bizo-
nyos modon torténdé megvalosulasa, hanem altaldanossagban véve a
beszédhangok hiperkorrekcidja bizonyult. A hiperkorrekcié megje-
lenése pedig Osszefiiggést mutatott a résztvevok attitiidjeivel olyan
modon, hogy szaktdl fliggetleniil azon hallgatéknal figyeltem meg a
legtobb hiperkorrekt alakot, akik az anyanyelvi beszélot leginkabb
idealizaltak, és az anyanyelvi modell kévetését nyelvtanulok szama-
ra is nagyon fontosnak taldltdk. A Labov (1966) altal bevezetett
négylépcsos szociolingvisztikai interju az anyanyelvi beszélok ered-
ményeitol eltéré eredményeket hozott, ugyanis a magyar résztvevok,
ahogy a feladatok egyre inkdbb a formara iranyitottak a figyelmet,
egyre tobb hiperkorrekt alakot hasznéltak, mig az anyanyelvi beszé-
16k egyre standardabb alakokat ejtettek Labov (1966) kutatasaiban.
Feladatonként az Osszes ejtett széhoz viszonyitva, szazalékban kife-
jezve a magyar hallgatok spontan beszédében és szovegolvasasaban
kevesebb hiperkorrekt alakot figyeltem meg, mig a szavak és mini-
malis parok felolvasasa eredményezte a legtobb hiperkorrekciot. A
kovetkezdkben ezeket az eredményeket ismertetem részletesebben.

Az els6 szébeli feladatban, azaz a spontan beszédben az angol
szakos hallgatok atlagosan 400 szét haszndltak, a nem angol szako-
sok atlagosan 350 szot. Az angol szakosok kozott az 1-es alcsoport-
ban a hiperkorrekt alakok atlaga 3 sz6, ami a 400 széhoz viszonyitva
0,75%. Az angol szakosok maésik alcsoportjaban, a 2-es csoportban
nem jelent meg hiperkorrekt alak a spontdn beszédben. A nem an-
gol szakosok esetében a 3-as alcsoportban a hiperkorrekcidval ejtett
szavak szadma atlagosan 3,5, ami a 350 szavas feladatteljesitéshez
viszonyitva az Osszes ejtett sz6 1%-a. A nem angol szakosok 4-es
alcsoportjaban atlagosan 7 szoban jelent meg hiperkorrekcid, ami az
ejtett szavak 2%-a. A nem angol szakosok utolsé alcsoportjiban, az
5-0s csoportban atlagosan 1 hiperkorrekt alak talalhaté a spontan
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beszédben, azaz az Osszes ejtett sz6 0,3% tartalmazott hiperkorrek-
ciot.

A mésodik szbébeli feladatban egy Osszesen 157 szavas Osszefiig-
g6 szoveget olvastak fel hangosan a résztvevok. Az angol szakosok
kozott az 1-es alcsoportban atlagosan 3 sz6 tartalmazott hiperkor-
rekciét, azaz a szavak 1,9%-a. A 2-es alcsoportban nem figyelhetd
meg hiperkorrekcio a szévegolvasasban. A nem angol szakosok ko-
zott a 3-as alcsoportban atlagosan 1 hiperkorrekcié figyelhetd meg
(0,6%), a 4-es alcsoport szovegolvasasaban atlagosan 1,5 hiperkor-
rekt alak figyelhetd meg (1%), és az 5-0s alcsoportban szintén 1,5
(1%) a hiperkorrekeié megjelenésének aranya.

A harmadik szébeli feladatban egy 93 szobdl allé szélistat olvas-
tak fel a résztvevok. Az eléz6 két feladathoz képest itt mar tobb
hiperkorrekciét figyeltem meg. Az 1-es alcsoportban a hiperkorrek-
ciot tartalmazéd szavak atlagos szama 5,66 sz6, ami a 93 széhoz vi-
szonyitva 6,1%. A 2-es alcsoportban az atlag 1 hiperkorrekt alak,
azaz a szavak 1,1%-a. A 3-as csoportban atlagosan 4,5 hiperkorrekt
alak figyelheté meg a szolista olvasdsakor, azaz a szavak 4,8%-a tar-
talmazott hiperkorrekciot. A 4-es alcsoport atlagosan 6 hiperkorrekt
alakot ejtett (6,5%), az 5-6s alcsoport hiperkorrekt szavainak atlaga
3,25, azaz 3,5%. Megfigyelhetd, hogy az 1-es, 3-as és 4-es alcsoport
a tobbi alcsoportnal nagyobb aranyban hasznalt hiperkorrekt alako-
kat.

A legnagyobb szazalékos aranyu hiperkorrekt alakot a minimalis
parok olvasasa, azaz a negyedik szobeli feladat eredményezte, mely-
ben 30 szépart kellett a résztvevoknek hangosan felolvasni. Az 1-es
alcsoport a 30 szoparbol atlagosan 3-ban ejtett hiperkorrekt alako-
kat, ami az Osszes szopar 10%-a. A 2-es alcsoportban a hiperkorrekt
parok atlaga 1 (3,3%). A 3-as csoportban a hiperkorrekt széparok
atlaga 3,75, azaz 12,5%. A 4-es alcsoportban dtlagosan 3 szépar-
ban figyelhetd meg hiperkorrekei6 (10%), az 5-6s alcsoportban pedig
1,5 szépéarban (5%). Ebben a feladatban ismét megfigyelhetd, hogy
az l-es, 3-as és 4-es alcsoportok a tobbi alcsoportnal tobb esetben
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alkalmaznak hiperkorrekciot.

A szazalékos atlagok mutatjak, hogy mig a spontan beszéd és
szovegolvasas kevesebb hiperkorrekt alakot eredményezett, a szolis-
ta és a minimalis parok listajanak olvasasakor mar ardanyaiban tobb
hiperkorrekt alak figyelhetéo meg. Az 1l-es, 3-as és 4-es alcsoportok
tobbszor alkalmaztak hiperkorrekciét, mint a masik két alcsoport,
igy az alcsoportokat ismét csoportokba lehet sorolni: az l-es, 3-as
és 4-es alcsoport elkiilonitheté a 2-es és az 5-6s csoportoktol. Mivel
az 1-es csoport angol szakos hallgatokbdl all, a 3-as és 4-es alcsoport
pedig nem angol szakos hallgatékbdl, igy a hiperkorrekciot felté-
telezhetéen befolyasold tényezdket szaktol fliggetleniil a résztvevok
attitiidkérddivre adott valaszaiban kerestem.

Az attitiidkérdoivre adott valaszaik alapjan elmondhato, hogy az
anyanyelvi modell kévetését a legfontosabbnak tarto hallgaték beszé-
dében volt megfigyelheto a legtobb hiperkorrekt alak, ami az atti-
tidvalaszaik alapjan 1étrehozott alcsoportok tekintetében a kovetke-
z0t jelenti: az itt felsorolt valaszok koziil legalabb egy megtalalhaté
a legtobb hiperkorrekciét alkalmazé angol szakos résztvevok (9 f6,
1-es csoport) irasbeli valaszai kozott: elutasitottdk azt az allitdst,
hogy magyar akcentusuk van az angolban, anyanyelvi akcentusra
vagytak, ugy érezték, hogy lehetséges szamukra az anyanyelvi ak-
centus elérése a jovoben, aktivan gyakoroltak az angol kiejtést azért,
hogy anyanyelvi kiejtésre tegyenek szert, valamint az egyik, gyakran
hiperkorrekt alakokat ejté angol szakos hallgaté mar a jelenlegi kiej-
tését is anyanyelvinek értékelte. Ahogy fent emlitésre keriilt, az 1-es
csoportban a szélista olvasidsaban a hiperkorrekcié ardnya 6,1%, a
minimalis parok esetében pedig 10%. A nem angol szakos hallgaték
korében pedig a kévetkezd véalaszok bizonyultak fontosnak a hiper-
korrekt alakok ejtése szempontjabol: akik elutasitottak azt az alli-
tast, hogy magyar akcentussal beszélik az angolt (4 {6, 3-as csoport),
és azok, akik a legnegativabban viszonyultak a magyar akcentussal
beszélt angolhoz (2 6, 4-es csoport) (pl. ,béntja a filemet”,  na-
gyon nem szeretem”,  cstinya”), hasznaltdk a legtobb hiperkorrekt
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alakot. Ahogy korabban emlitésre keriilt, a 3-as csoportban a szo-
lista olvasdsakor a hiperkorrekciét tartalmazo szavak aranya 4,8%, a
minimalis parok olvasasakor a hiperkorrekciét tartalmazé szoparok
aranya pedig 12,5% volt. A 4-es csoportban pedig 6,5% és 10% volt
a két feladatban a hiperkorrekt szavak, illetve széparok ardnya. Ez
a hdrom alcsoport tehdt szemben 4ll a 2-es csoport (1,1% és 3,3%)
és az 5-0s csoport (3,5% és 5%) alacsonyabb értékeivel.

A hiperkorrekt alakok a leggyakrabban az /ou/ (vagy /ou/) dif-
tongus (44%), a /w/ fonéma (21%), a /0/ és /3/ interdentélis fri-
kativak (16%), és az aspiraci6é (5%) hiperkorrekt ejtésébél eredtek,
azaz ezeknek az olyan szavakban vagy szétagokban torténd ejtésé-
bél, ahol nem volt rajuk sziikség, hanem helyettiikk a magyarban is
el6fordulé vagy a magyar ejtésre nagyon hasonlité beszédhang lett
volna sztikséges. A hiperkorrekt alakok fennmaradé 14%-at pedig ve-
gyes hiperkorrekt ejtések jellemzik. A hiperkorrekt alakok gyakran
olyan eltorzitott ejtési formakat eredményeztek, amik a hallgatok
torekvései ellenére nem az anyanyelvi kiejtéshez kozelitették a be-
szédiiket, hanem az érthetoséget veszélyeztették. Az angol thought
’gondolt/gondolat’ szé anyanyelvi ejtésétol (brit: /0o:t/, amerikai:
/0ot/ vagy /Bat/) a jelentést is megzavaré mddon tért el az egyik
hallgaté hiperkorrekt [fouf] ejtése, amelyben hiperkorrekt [ou] és
szovégi [0] figyelheté meg, igy a szénak csak az elsé hangja 6rzi meg
a standard kiejtést. Hasonléan a videos 'videdk’ szé ['widm:z]-ként
valé ejtése sem kozelit az anyanyelvi ejtéshez (brit: /'vidiovz/, ame-
rikai: /'vidiouz/) a hallgaté erre irdnyuld torekvése ellenére. Ebben
a példédban hiperkorrekt [w] és [0] ejtése figyelhetd meg. A sky ’ég,
égbolt’ sz6 aspiralt [k"] beszédhanggal val6 ejtése ([skMai]) is eltér
az anyanyelvi formatol, hiszen a /p/, /t/ és /k/ hangok el6tt &ll6
sz6 eleji /s/ blokkolja az aspirdciét ezen zongétlen zarhangok ejté-
sekor, melyek hangsulyos szétag elején, maganhangzo elott egyéb
esetben aspirdltta valnak az angolban (McMahon, 2002). A novel
regény’ sz6 ['nou wel]-ként valé ejtése (vo. brit: /'mpv.al/, amerikai:
/narvel/) egyértelmiien mutatja, hogy a hiperkorrekt alak a meg-
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értést is befolyasolhatja, hiszen a hiperkorrekt ejtési forma a know
well ’jol ismer’ kifejezés ejtésével valik azonossa.

A hiperkorrekcié azonban nemcsak az eredetileg megfigyelt val-
tozok esetében jelent meg, igy az adatok elemzésekor a nem vart
helyeken el6fordulé hiperkorrekciot is lejegyeztem. A kovetkezdkben
ezeket az eredetileg nem kutatott hiperkorrekt alakokat mutatom be,
amelyek szintén foként az anyanyelvi modell kévetését fontosnak tar-
t6 résztvevok beszédmintaibdl szarmaznak (1-es, 3-as, 4-es csoport).
Elsfordult a [r] legyintéhang (tap/flap) ejtése, pl. a mathematics
‘'matematika’ sz6 elsd szétagjaban, [ meer'meeriks] formaban, mely-
nek az anyanyelvi ejtése / meed'meetiks/ (brit) vagy / maef meeriks/
(amerikai). Az intervokalis, azaz két maganhangzo koézotti /t/ és
/d/ fonéma az amerikai angolban gyakran legyintéhangga ([c]) va-
lik, azonban a /0/ és /d/ legyintéhangként torténé ejtése nem for-
dul el6 az amerikai anyanyelvi beszélok korében (McMahon, 2002).
Feltételezhetd, hogy a kiejtésiiket az amerikai angolhoz kozeliteni
igyekve résztvevok a [r] hasznalatat az amerikaiasabb beszédmdd-
dal kapcsoltak ossze, és ebbdl eredoen ejtették ezeket a hiperkorrekt
alakokat.

A /t/ fonéma [ts]-ként vagy akar [tf]-ként val6 ejtése is megfi-
gyelheté volt azon hallgatok korében, akik szédmara az anyanyelvi
modell kovetése kiemelten fontos volt. Néhény alkalommal a /d/
fonéma [dz]-ként vald ejtését is megfigyeltem. A magyartol eltérd-
en az intervokalis, azaz két maganhangzo koézotti /t/ és /d/ fonéma
az amerikai angolban gyakran legyintéhangga ([c]) vélik, mig a brit
angolban az intervokélis /t/ legtobbszor aspirdlt, kilondsen a ma-
gas presztizsli Received Pronunciation nyelvvéaltozatban (McMahon,
2002). Ezek a kiilonbségek szolgalhattak alapul a hiperkorrekt ej-
tések megjelenésének, példaul az aspiralt /t/ helyett haszndlt [ts]
el6fordulésa esetén. Ezen esetekben azonban a magyarban szintén
ejtett beszédhangokat érintett a hiperkorrekcio.

« /s

roz6 gyenge, hangsilytalan maganhangz6, a schwa (/o/) ejtésének
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tulaltalanositdsa is. Prozdédia (izokrénia) szempontjabol a magyar
nyelvre f6ként (de nem kizérdlagosan) a szétag-idézitésii (syllable-
timed) mintazat jellemz6 (Varga, 1998), tehat a szétagokat tobbnyire
egyforma hosszan ejtjiikk, mig az angol nyelvre a hangsily-idozitési
(stress-timed) mintézat jellemz6 (McMahon, 2002), ami azt jelen-
ti, hogy a hangsilyegységeket (vagyis az egyik hangsilyos szétagtol
a masikig tartd szakaszt) ejtik egyforma hosszan az anyanyelvi be-
szélok a hangsilyegységben talalhato szétagok szamatol fiiggetleniil
(Pike, 1945; Abercrombie, 1967; Nespor és mtsai., 2011). Tébbek
kozott a hangsilytalan szotagokban talalhaté gyengén ejtett magan-
hangzdk, mint példaul az /o/, teszik ezt lehetévé. (A maganhangzd-
redukci6é azonban az idozitésen kivil a szohangsullyal, a beszédtem-
poval, sth. is Osszefiiggésben &ll, hiszen gyengén ejtett maganhangzé
nem allhat hangsilyos szotagban a brit és amerikai angol standard
valtozataban, és Osszefliggd beszédben bizonyos szavaknak [pl. 1ét-
igék, funkcidszavak| a gyenge formajat ejtik az angolban [McMahon,
2002].) A résztvevok beszédében megfigyelt hiperkorrekt alakok ko-
zOtt megjelent a sorry 'bocsdnat’ és a before ’elott, elotte’ szavak
hangstlyos szétagjdban a hangsilytalan schwa ejtése [sori] és [bifar]
formaban (v6. brit: /'sori/, amerikai: /'sori/ és brit: /brfio/, ame-
rikai: /brfor/) .

Végiil pedig /j/ hang beszurasaval (yod-insertion) is jottek létre
gyakran el6forduld, de eredetileg nem vizsgalt hiperkorrekt alakok,
pl. a to prepozicié [tju]-ként vald ejtésében (vo6. erds, hangsilyos
alak: /tu:/, gyenge, hangsulytalan alak: /tu/, /tu/, /to/) , és a
semester 'félév, szemeszter’ ['sjemestar]-ként valé ejtésében (vo. brit:
/simes.to/, amerikai: /so'mes.tar/) . Ezekben a példdkban olyan
hangkapcsolatokat hoztak létre a résztvevok, amik a magyarban nem
fordulnak elé ([tj] és [sj]) olyan hangkapcsolatok helyett, amik nem
idegenek a magyar nyelv szaméra ([tu:] és [si]). Valoszintileg az
idegennek haté hangkapcsolatokkal igyekeztek ,,angolosabba” tenni
a beszédiiket.
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4. Kovetkeztetések

A 20 résztvevo kozil kilencen elutasitottak azt az allitast, hogy ma-
gyar akcentusuk lenne az angolban, mégis koziiliik csak egy résztve-
v értékelte a kiejtését anyanyelvinek hangzénak. Igy a tébbi nyolc
résztvevo szamara a magyar akcentus hidnya nem feltétleniil jelent
egyet az anyanyelvi angol kiejtéssel. Feltételezheto, hogy 6k a ,,ma-
gyar akcentussal beszélt angol” fogalmat az erésebb, feltiinébb ma-
gyar akcentussal kapcsoljak Ossze, és sajat kiejtésiiket, amely bar az
anyanyelvitol eltérd, nem értékelik erésen akcentusosnak. Tehat a
valaszaikbdl kideriilt, hogy a résztvevok koziil legalabb nyolc ember
szamara a magyar akcentus hidnya nem feltétleniil jelent egyet az
anyanyelvi kiejtés meglétével. Igy nem meglepd, hogy a sajat ki-
ejtésiitket nem magyar akcentusosnak itélok sem voltak feltétleniil
elégedettek a kiejtésiikkel.

A hiperkorrekt alakok azon résztvevok beszédében jelentek meg
a legnagyobb szamban, akik az anyanyelvi beszélot a leginkabb ide-
alizaltak és az anyanyelvi kiejtés elsajatitasat a legfontosabbnak ta-
laltak. A hiperkorrekt alakok a leggyakrabban az /ou/ (vagy /ou/)
diftongus, a /0/ és /3/ interdentdlis frikativak, a /w/ és az aspiraci6
hiperkorrekt ejtésébdl eredtek, de megfigyelhetok voltak egyéb, ere-
detileg nem vizsgalt, viszont gyakran megjelen6 hiperkorrekt alakok
is. Ez az eredmény megerdsiti Moyer (2007) felvetését, miszerint
a nyelvtanuléi nyelvi attitiidok hatassal lehetnek az idegen nyelvi
kiejtésiik alakulasara. Ahogy Jenkins (2000) és Levis (2005) is ér-
velt, az anyanyelvi akcentusmodell elérhetetlen elvarasokat tamaszt
a nyelvtanulok szamara, ami a Labov (1966) éltal leirt médon nyelvi
bizonytalansidghoz, és kdvetkezésképpen hiperkorrekciéhoz vezethet.
A nyelvi bizonytalansag fogalma tehat nemcsak anyanyelvi beszélok-
re, hanem nyelvtanuldkra is alkalmazhaté fogalomnak bizonyult, és
igy a nyelvi bizonytalansaggal 6sszekapcsolhatéd hiperkorrekcid vizs-
gélata is alatamasztast nyert.

Curran és Chern (2017) eredményeivel ellentétben az angol nyel-
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vet kevésbé mélyen ismerd valaszad6 csoport negativabban viszo-
nyult a nem anyanyelvi akcentussal beszélt angolhoz, mint angol
foszakos tarsaik. A két résztvevéi csoport kozott a legf6bb eltérés az
volt, hogy az angol szakosok pozitivabban viszonyultak egy hipote-
tikus személy magyar akcentusahoz, mint a nem angol szakos hall-
gatok, viszont az angol szakosok kozott is a legtobben elégedetlenek
voltak a sajat kiejtéstikkel. A 20 résztvevo koziil 18-an valamilyen
formaban tobbre értékelték az anyanyelvi kiejtést a sajatjuknal. Ez
parhuzamba vonhaté Monfared és Khatib (2018) eredményeivel, mi-
szerint a magyarokhoz hasonldéan a tagul6 korbe tartozo irani részt-
vevok is a sajat kiejtésiikkel kapcsolatosan elégedetlenségiiket fejez-
ték ki.

A résztvevok szakjatol fiiggetlentiil megfigyelheté volt, hogy az
Eredmények részben kiemelt irasbeli valaszaik alapjan kialakitott
alcsoportok koziil az 1-es, 3-as és 4-es csoportokban, tehat az anya-
nyelvi modell kovetését a leginkabb fontosnak tarté hallgaték beszé-
dében jelent meg a legtobb hiperkorrekt, és igy az anyanyelvi mo-
delltdl sokszor erdsen eltéro, és a megértést is potencialisan nehezité
alak. Az anyanyelvi-szerliség és érthetéség vitajaban (Levis, 2005)
sok nyelvész ma mar az érthetoség elétérbe helyezése mellett teszi le
a voksat, ami a jelen kutatas eredményei tiikrében is elényos 1épésnek
latszik, hiszen az anyanyelvi modell tilzott kovetésével osszekdthetd
hiperkorrekcié a nyelvtanulok beszédének érthetéségét csokkentheti.

Amikor kovetkeztetéseimben azt from, hogy a sajat angol kiej-
téstiket elutasito és az anyanyelvi kiejtést idealizalo hallgatok valo-
szintileg nyelvi bizonytalansagot tapasztalnak, ami Labov (1966) ér-
telmezése szerint magyarazhatja a hiperkorrekcié el6fordulasat, nem
feltétleniil tudatos és szandékos ejtésekre utalok. Az anyanyelvi kiej-
tésre vald (sokszor irredlis) torekvés, amit valdsziniileg felersit az a
tény, hogy a résztvevok beszéde felvételre keriil és visszahallgathato,
elemezheto, értékelhetd lesz, befolyasolhatja a kiejtésiiket. Az ,ango-
losabb” kiejtésre valo torekvést szandékosnak és tudatosnak tartom,
de a szavak bizonyos médon torténo ejtése mar csak a torekvéseik

324



A nyelvi attitiidok és az idegen nyelvi kiejtés kapcsolata...

kovetkezménye, azt nem allitom, hogy minden egyes sz6 kiejtését
elore megfontolt elvek vezérlik. Tovabba feltételezhetonek tartom az
egyes felvételeken beliili variabilitds miatt azt is, hogy a hiperkor-
rekt alakok gyakran nem allandésult ejtések (pl. wvideos ['widmiz]),
hanem a sajat vagy mésok vélt vagy valds elvardsainak valé meg-
felelési torekvések kovetkezményei azon hallgatok esetében, akik a
sajat kiejtésiiket nem tartjéak elég jonak, megfelelének vagy értékes-
nek. A nyelvi bizonytalansag miatt beszédiikben a hiperkorrekcié
allando6 jelenségnek tlinik, viszont a hiperkorrekcié nem feltétleniil
kotheto bizonyos szavakhoz allandosult formaban, hanem féként az
Eredményekben leirt beszédhangok ejtéséhez kapcsolhatd. Ezen be-
szédhangok eloforduldsa a szavakban megnoveli, de nem garantalja
a sz6 esetleges hiperkorrekt ejtésének esélyét. Igy ugyanannak a szé-
nak a tobbféleképpen torténd ejtése is eléfordul ugyanazon beszéld
felvételében is.

Az angol szakos hallgatoknal mar az a pozitivum megfigyelheto,
hogy még ha sajat kiejtéstiket nem is fogadjak el jonak, altaldnossag-
ban a magyar akcentussal beszélt angolrél nincs rossz véleményiik,
elfogadhatonak tartjak azt. Ez eredhet abbdl, hogy tanulmanyaik
soran tobb standard és nemstandard anyanyelvi nyelvvaltozattal ta-
lalkoznak, nemcsak a brit és az amerikai angol standard valtozataival
(pl. ausztral angol, ir angol, skét angol, Cockney, African American
Vernacular English, stb.), és nyelvészeti 6raikon megismerkednek a
World Englishes fogalmaval is, azaz azzal a ténnyel, hogy ma a vi-
lagon az anyanyelvi beszéloknél is tobben hasznaljak masodik vagy
idegen nyelvként az angolt, és ezek a nyelvvaltozatok is mind hasz-
nos, értékes nyelvvaltozatok, amelyek segitségével hatékonyan lehet
kommunikéalni. Tehat ma az angol nyelvet mint lingua francat nem
egy vagy két standard valtozat jellemzi, hanem végtelen sokszintiség.

Ezen informéciok szélesebb korii és mélyebb, nemcsak az angol
szakos egyetemi hallgatok szamara elérheto tanitasaval elképzelhetd,
hogy idovel pozitivabb attitiidoket lehet kialakitani a nyelvtanulok-
ban, ami kés6ébb a hipotetikus magyar akcentusu beszélok kiejtésé-
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nek elfogadasan tul a sajat kiejtésiik elfogadasahoz is vezethet. A
sajat kiejtésiik elfogadasa nyoman a nyelvtanuldék nyelvi bizonyta-
lansaga csokkenhet, ami a hiperkorrekcio visszaszorulasat is eredmé-
nyezheti. Ez azonban nem jelenti azt, hogy a kiejtés tanitasara nincs
szitkség, és a nyelvtanuldi kiejtést nem szabad javitani. A kiejtés
tanitdsa nem elhanyagolhaté akkor sem, ha nem tartjuk sem fon-
tosnak sem elérhetének az anyanyelvi akcentus elsajatitasat, hiszen
kiejtéstanitas nélkiil az érthetéség is veszélybe keriilhet. Az altala-
nos és kozépiskolakban ma kevéssé jelen 1évo explicit kiejtéstanités
(pl. rendszeres fonetikai atirassal, hangsulyjeloléssel) is potenciéli-
san hozzajarulhat a hallgatok nyelvi bizonytalansaganak kialakulasé-
hoz és a szavak ejtésének tobb formaban val6 kiprobalasdhoz, hiszen
igy hianyozhat szamukra egy biztos tampont, amihez a kiejtéstiket
igazithatjdk (anélkiil, hogy ezzel céljuk az anyanyelvi akcentusmo-
dell kévetése lenne). Tovabbi kutatdsomban ezekkel a felvetésekkel,
kérdésekkel foglalkozom.
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Fiiggelék

Fiiggelék — Szobeli feladatok
Task 1

This is Patrick, a thin boy from my brother’s school. He is top of
his class and has a happy life. He likes watching films, doing sports,
riding his bike along the coast, and playing with his pets: a goat
named Kai, and a toad named Sky. He is in fourth grade now,
which means that he is no longer a little boy. He has always thought
that ambition is admirable, and you get a high reward for your toil.
He wants to become a pop singer when he grows up and tends to
practice singing quite loudly every other day in the bathtub. You
can usually hear him shouting some lyrics quite late at night. His
foreign neighbors, Laura and Paul from Australia, aren’t very keen
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on this habit of his. Still, they think they can cope with Patrick’s
career choice as long as he doesn’t start singing opera. That would
be considerably worse, for sure.

Task 2

1. low 17. ethical 33. so

2. analysis 18. keep 34. foil

3. Australia 19. sky 35. shout
4. rejoice 20. warm 36. captain
5. owl 21. still 37. voice
6. goat 22. thin 38. hotel
7. pot 23. sword 39. loud

8. tape 24. liquid 40. tortoise
9. brought 25. answer 41. fraud
10. life 26. top 42. equal
11. late 27. own 43. taste
12. mathematics 28. male 44. fought
13. fight 29. cold 45. fire

14. game 30. because 46. car

15. right 31. also 47. name
16. admirable 32. varied 48. think
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49.
50.
ol.
92.
93.
o4.
95.
96.
o7.
o8.
99.
60.
61.
62.
63.

height
time
they

wet

port
other
tenth
queen
sauce
Europe
woke
gold
copy
photograph
amazing

94.
95.
96.
97.
98.
99.
100.
101.

law
hot
test
laugh
ball
vest
stop
tent

low
height
taste
life
boil
west
top
tenth

64. mouth

65. thank

66. foul

67. toil

68. about

69. foreign

70. light

71. boil

72. phone

73. quit

74. thought

75. ceiling

76. earthquake

77. choice

78. there
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.
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79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
38.
89.
90.
91.
92.
93.

fool
cost
tap
tall
let
dare
spot
fall

mother
coast
west
though
worse
Spy
work
quite
father
word
mature
alone
old
country
code

foul
coast
tape
toil
late
there
pot
foil
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110. verse worse 117. far fire
111. scar  car 118. keen  queen
112.  tin thin 119. dough though
113. shut shout 120. moth mouth
114. kit quit 121. saw SO
115. day  they 122, kite quite
116.  vet wet 123.  tank  thank

Kérdoiv

Kéd:

Kedves Kitolto!

Koszonom, hogy valaszaiddal és kozremiikodéseddel segited a szak-
dolgozatom elkésziilését. Nem a targyi tudasodra vagyok kivancsi,
nincsenek jo vagy rossz valaszok. Minden valasz a munkamat segiti.
A valaszadas névtelen, adataidat, valaszaidat nem adom Kki.

A kérdoiv elso felében néhany altalanos adatot kérek toled, ezek alap-
jan sem leszel beazonosithatd. A masodik részben megkérlek, hogy
olvass fel hangosan egy rovid szoveget és bizonyos szavakat angolul.
Az utolsé részben pedig néhany kérdésben a véleményedet szeretném
kérni magyarul az angol nyelvvel kapcsolatban. Itt sincsenek helyes
vagy helytelen valaszok, minden valasz és meglatas értékes.

A szobeli részrél hangfelvételt készitek, a felvétel készitésébe a fel-
vétel elején szoban egyezhetsz bele. Koszonom a kutatasomban vald
részvételt!

Puski Gyongyi (SZTE, anglisztika MA)
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Altalanos adatok:
Szakod:
Evfolyamod:
Nemed: férfi no
Eletkorod: év
Van angol nyelvvizsgdd?  igen nem
Ha van, milyen szinti?

B1 (alapfoki) B2 (kozépfokid) — C1/C2(felséfokn)
Tanulsz jelenleg angolul /angol nyelven? igen nem
Hény éve tanulsz/ hény évig tanultdl angolul? _ ¢vig

1. Karikazassal jelold a véleményedet! Tobb valaszt is jelolhetsz.
Azért éppen angolul tanulok, mert:

a a mai vilaghban nem lehet nélkiile boldogulni.

b kotelez6 valamilyen nyelvbdl nyelvvizsgat szerezni.

¢ ezt a nyelvet volt lehetéségem valasztani az iskolaban.

d hozzatartozik az alapmiiveltséghez.

e eredeti nyelven lehet filmet nézni és konyvet olvasni.

f kiilfoldi baratokat lehet szerezni.

g ma az angol a tudomanyos élet legfébb nyelve.

h karrier szempontjabol fontos.

i Egyéb:

2. Mi a legfobb jovobeli célod az angollal?
a Nincs célom vele.
b Erthetéség, nem tokéletesség.
¢ Nyelvvizsgat akarok, tovabbi célom nincs.
d Mar van nyelvvizsgam, és tovabbi célom nincs.
e Kiulfoldiekkel val6 kommunikacié Magyarorszagon.
f Kilfoldre koltozés.
g Kiilfoldon tanulés.
h Kiilfoldi munkavallalas.
i Ugy akarok hangozni, mint egy anyanyelvi beszélé.
j Karrier az angol nyelv hasznalataval.
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k Egyéb:

3. Karikazassal jelold, hogy egyetértesz-e a kovetkezo allitasokkal!
Ha szerinted igaz az allitas, karikazd be az I betiit, ha hamis, akkor
a H betiit!

Az angol hasznos nyelv. 1/ H

Az angol szép nyelv, tetszik nekem. I/ H

Koénnyt angolul tanulni. 1/ H

Amikor angolul beszélek, a kiejtés nem érdekel, csak azt aka-

rom, hogy megértsenek. 1/ H

Amikor angolul beszélek, a nyelvi helyesség nem érdekel, csak

azt akarom, hogy megértsenek. [ /H

Amikor angolul beszélek, torekszem a minél jobb kiejtésre.
I/H

Szamomra nagyon fontos a kiejtés, amikor angolul beszélek.
I[/H

Magyar akcentussal beszélek angolul. I/H

Van magyar akcentusom, de ez nem zavar engem. [/ H

Ugy akarok hangozni, mint egy anyanyelvi beszél§. I/H

Batran megszolalok angolul, akdrmikor van ra sziikség.

I/H
Lehetséges szamomra, hogy a jovoben olyan kiejtésem legyen,
mint egy anyanyelvi beszélonek. I1/H

Nem nagyon merek megszélalni angolul, mert zavar a magyaros

kiejtésem. I/ H

Teszek azért (pl. tanulok, gyakorolok), hogy a jévében olyan

kiejtésem legyen az angolban, mint egy anyanyelvi beszélonek.

I/ H

Mar most olyan kiejtésem van az angolban, mintha az angol

lenne az anyanyelvem. 1/ H

Csak az lehet jo angoltanér, akinek anyanyelvi kiejtése van.
I/H

Ha valakinek magyar akcentusa van az angolban, nem fogjak
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komolyan venni. 1/ H

Fontosabb egy magyarnak folyékonyan beszélni angolul, mint
elsajatitani az anyanyelvi kiejtést. I/H

Sziikséges arra torekednie egy magyarnak, hogy olyan kiejtéssel
beszélje az angolt, mint az anyanyelvi beszélék. 1/ H

Az angol nyelv el6térbe keriilése veszélyezteti a magyar nyelv
szerepét. I/ H

4. Valaszolj roviden a kovetkezo kérdésekre a sajat szavaiddal!

Mi a véleményed arrél a magyarrol, aki jol beszél angolul?

Szerinted mit jelent jél beszélni angolul”?

Mi a véleményed arrél a magyarrdl, aki magyar akcentussal beszél
angolul?

Mi a véleményed arrol a magyarrdl, aki anyanyelvi kiejtéssel, magyar
akcentus nélkiil beszél angolul?
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Ha egy nyelvtanul6é tgy akar hangozni, mintha az angol lenne az
anyanyelve, melyik orszag beszéloire akar hasonlitani?

Te mennyire vagy elégedett az angol kiejtéseddel?

Ha mar elégedett vagy a kiejtéseddel, hogyan érted el ezt a kiejtést?
Mit tettél érte?

Ha még nem vagy elégedett a kiejtéseddel, milyen kiejtést szeretnél?

Hogy neveznéd a jelenlegi kiejtésedet?

5. A kovetkezokben két hanganyagot fogsz hallani. Hallgasd végig
oket, és jelold a véleményedet a beszélokrol - a kovetkezo skalakon
1-t61 5-ig, mintha osztalyzatokat adnal.
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I. beszél6: brit angol

unintelligens 1 2 3 4 5 intelligens
tavolsagtarté 1 2 3 4 5  kozvetlen
baratsagtalan 1 2 3 4 5 Dbaratsagos
tanulatlan 1 2 3 4 5 tanult
mogorva 1 2 3 4 5 kedves
unszimpatikus 1 2 3 4 5 szimpatikus
szegény 1 2 3 4 5 gazdag
buta 1 2 3 4 5 okos
I1. beszél6: amerikai angol
unintelligens 1 2 3 4 5 intelligens
tavolsagtart6 1 2 3 4 5  kozvetlen
baratsagtalan 1 2 3 4 5 baratsagos
tanulatlan 1 2 3 4 5 tanult
mogorva 1 2 3 4 5 kedves
unszimpatikus 1 2 3 4 5 szimpatikus
szegény 1 2 3 4 5 gazdag
buta 1 2 3 4 5 okos

6. A te kiejtésed melyikre hasonlit jobban? Huzd ala!
 Brit angol
e Amerikai angol
o Egyik sem
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Kivonat: A tanulmény bemutatja a romani jévevényszavak-
kal foglalkoz6 diskurzus irdnyait, reflektdl a borténszleng-
kutatéas relevans kérdéseire, majd egy sok adatkozlét bevont
kérdoives kutatas eredményeinek ismertetése révén mutatja
be a romani eredetii magyar szavak ismertségét és hasznéla-
tuk egyes jellemzoit a tobbségi tarsadalmi beszélok korében.
A romani kolcsonzések ismertsége, hasznélata, jelentése mas
és mas mértékben folyamatos valtozasban van, ezt nemcsak
az egyszerre észlelhetd kiillonbo6z6 jelentésvariansok mutat-
jak, hanem a kontextusfiiggé szemantikai mezok, valamint
az, hogy a szavak haszndlata és ismerete nem fliggetlen pél-
déul a beszélé nemétol, szocidlis hatterétol, teriileti elhelyez-
kedésétol.
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1. Bevezetés

Ha megvizsgéaljuk a romani eredetli magyar szavakkal foglalkozé tu-
domanyos diskurzust, azt vehetjiik észre, hogy korabban az argo vagy
tolvajnyelv (Jend és Vetd, 1900), a fattyunyelv (Zolnay és Gedényi,
1956) vagy a jassznyelv tipikus elemeiként irtak réluk (Barczi, 1975:
369), az elmult évtizedekben pedig tobbnyire a szleng részeként vizs-
galjak azokat (1d. Vekerdi, 2000; Schirm, 2006; Kis, 2014, 2015).
Ezek a kategéridk azonban a tudomanyos diskurzusban meglehetosen
esetlegesek, tobb szempontbdl is problémasak, nehezen definialhatok
és annak alapjan atfedésben lehetnek egymassal. A romani kolcson-
zések magyar szlengben elfoglalt helyét, rétegeit elemz6 nyelvészeti
kutatasok rendszerint két eltérd iranybdl kozelitik a téméat: az egyik a
didkszlengkutatds, amely a fiatalok nyelvét veszi géreso ald (Gyorgy,
2004; Palla, 2009; Nagy, 2009; Kresztyanko, 2016; Szilagyi, 2019), a
masik a bortonszlengkutatas, ami a fogvatartottak nyelvhasznélatat
vizsgalja (Szabd, 2008; Kis, 2014, 2015). Az el6bbiektél eltéré meg-
kozelitést képvisel Balé (2015), aki a presztizsviltozatta valo lovari
nyelvjarasboél ismerds szavakat veti 6ssze a magyarban megtalalhaté
romani kolesonzésekkel, valamint Sass (2017), aki a Magyar Torténe-
ti Szovegtar segitségével a pimasz szot valasztja esettanulmanyanak,
hogy megmutassa a korpuszalapt gondolkodas hasznossagat.

A romani eredetli szavak szamossag tekintetében nem alkotjak
jelentOs rétegét a magyar szokincsnek — ez azonban csak a sztenderd
valtozatra igaz, a magyar nyelv nonsztenderd valtozataiban sokkal
tobb szé fordul el6. A témat targyalé miivek alapjan ugy tinik,
kozmegegyezés van arr6l, hogy a romani kolcsonzések a szleng ré-
szei, utobbit viszont rendkiviil nehéz jellemezni. FEgyes definiciok
szerint a szleng sajatos szokincs, amelyben alapvetd szerepe van a
képzeléerének. Carnoy (1927) — véleményem szerint olykor megle-
hetésen homélyosan — gy fogalmaz, hogy ,a szleng altaldban az
ujdonsag, varatlansag és szellemesség erejével hat annak révén, hogy
bizonyos szavakat szokatlan, s6t »ismeretlen« és »pikans« jelentés-
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ben hasznal. A szlengben a tudatossag szerepe nagyobb: tudatdaban
vagyunk annak, ha valaki azon igyekszik, hogy a szokasostél eltérd
modon, »mulatsagosan«, »kacifantosan«, vagy ironikusan beszéljen.”
A szleng nem bonyolult, finom és sugalmazo, hanem inkabb egysze-
ri és nyilt: inkabb rovidit és egyszertisit, mint kifejt és kidolgoz. A
szleng inkédbb beszélt, mint irott nyelv (Partridge, 1999: 215-216).

Kevés a romani kolcsonzéseket részletesen vizsgalod kutatas. En-
nek egyik lehetséges oka az, hogy ezen szavak jelentds része tabuszo,
és a nyelvi tabuk kutatasa nem mentes a prekoncepcioktol. Cseres-
nyési (2012) példaul részletesen térgyalja, hogy az angol és a francia
szotarirodalom bizonyos hagyomanya szerint a szétarnak nemzetne-
vel6 és erkolcsnemesito kiildetése is van, igy a tabunak mindsitett
lexémék szant szandékkal kimaradtak a szotarakbél. A tabusza-
vak kozé tartoznak a szexualitas és testiség témaihoz kotodo, vagy
a fogyatékossagokra utald szavak, valamint a diszkriminativnak itélt
kifejezések, amelyeket nem illik leirni vagy kimondani. A téma érzé-
keny, és a ,konvenciék miatt a nyelvészek zome nem is kivan olyan
kérdéseket boncolgatni”, hogy miként jelentek meg a magyar nyelv-
ben egyes negativ stilusmindsitésii, pl. obszcén szavak. Irdsdban azt
is részletesen targyalja, hogy a témahoz kapcsolodd nyelvideoldgi-
ak, minositések miként vetiiltek ra egyes, annak kutatasara mégis
vallalkozé nyelvészek szakmai megitélésére is: példaként emliti egy
nyelvész kollégajanak ironikus onmindsitését is, amelyben polgar-
pukkasztasnak és ,, pocegodor-nyelvészet”-nek nevezte a nyelvi tabuk
kutatasat, fiatalkori kisiklasnak tekintve azt.

Kis tehat nem véletlentl jegyzi meg (2014: 187), hogy a romani
atvételekre elvétve terjed ki a jovevényszo-kutatas érdeklodési kore,
a magyar szokészlet Osszetételét vizsgalé munkak (Barczi és mtsai.,
1967; Kiss és Pusztai, 2003) meg sem emlitik 6ket, egyetlen kivétellel,
mely a Gerstner Karoly altal a magyar szokészlet eredetérdl irott
konyvfejezet (Gerstner, 2003: 133).

,Gyakran 1gy beszéliink »cigdny jovevényszavakrol«, hogy nem
tudjuk, mit értiink cigany jovevényszo alatt: egy bizonyos népcso-
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port altal hasznalt és atadott szavak barmelyikét, vagy az 6 nyelviik-
bdl szarmazo ind réteg elemeit, esetleg mindkettot; tovabba nem tud-
juk mikor keriiltek ezek a szavak a magyar nyelvbe, mely nyelveken
keresztiil és milyen kozegben tortént a transzfer” (Aratéd, 2016: 71).
Irdsomban ezért a sz6 szerinti idézeteket kivéve szandékosan a ,ro-
mani nyelv” terminust hasznalom a ,cigany nyelv” helyett, ez utobbi
kifejezést ugyanis bizonyos beas beszélokozosségek gyakran beszéd-
helyzettol fiiggden az altaluk beszélt roman nyelvvaltozat megneve-
zésére hasznaljak (vo. Rosenberg, 2018: 112). Tanulmanyomban
el kivinom keriilni azt a téves, homogenizalo stratégiat, amely a
kiillonb6z6 nyelveket, vagy nyelvvaltozatokat beszéld, am egyarant
cigdnynak tekintett kozosségeket egységes csoportként kezeli. A be-
as nyelvvaltozatok és a magyar nyelv kontaktusvizsgalata rendkiviil
izgalmas téma (1d. Arat6, 2016: 77-79), a jelen munka azonban a
romani kolcsonzésekre szoritkozik.

1.1. Néhany észrevétel a magyar bortonszlenggel kap-
csolatban

Az a tény, hogy a bortonszleng napjainkban gyakran a romani nyelv-
bél vesz &t szavakat (Szabd, 2008: 36), egyszerre szolgdl magyara-
zattal arra, hogy nagy mértékben miért a bortonszlenget vizsgalok
mutatnak érdeklodést a magyar nyelv romani kolcsonszavai irant,
masrészt arra is, hogy a tudoményos diskurzus fokusza is ebbe az
iranyba tolodott. Ezért a romani kolesonzések vizsgalatakor — tgy
tlinik — nem kertilhetd ki a bortonszleng és a bortonszlengkutatasra
adott reflexio.

A bortonszlengkutatasnak jelenleg két alapveté iranya van: az
egyik deskriptiv, a romani kélcsonzéseket is rendszerbe foglald, don-
téen lexikografiai megkozelités (1d. Szabd, 2008; Kis, 2014, 2015), a
masik egy Magyarorszagon egyelore kevéssé alkalmazott irany. Ez
egyrészt szociolingvisztikai aspektusbdl mutatja be és elemzi margi-
nalizalt tarsadalmi rétegek (fogvatartottak és szabadldbon 1évé bii-
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n6z6k, vagy ,egykori blindzok”) nyelvhasznédlatat, masrészt az igy
nyert eredmények felhasznalhatok az igazsagiigyi nyelvészetben is
(Ranki, én: 1, a téma lehetdségeirél 1d. Petykd, 2021). Ranki dol-
gozatdban arra is rdmutat, hogy az igazsagiigyi nyelvészet jelenleg
csekély érdeklédést mutat a fogvatartottak nyelvhasznalatanak vizs-
galata irant, holott ennek hasznossiga a biintetés-végrehajtasi tor-
vényességi feliigyelet és mas igazsagiigyi, példaul nyomozati kommu-
nikaciéban is nehezen megkérdéjelezheté (Ranki, én: 1).

1.2. A bortonszlengen til

»A szleng szdkészlete nagyon mobilis, a szavak hol megjelennek, hol
eltiinnek, 1j jelentésben és mas teriileteken sziiletnek 1jja, majd
ismét eltinnek, kifacsarédnak, a paronimiai attrakcié alapjan ke-
resztezédnek stb. (...) Egyes tegnapi szlengszavak elveszithetik
stilisztikai szinezetiiket, s holnap beolvadhatnak a koznyelvbe.” (Je-
lisztratov, 1998: 17). Ahogy Szabé Edina A magyar bortinszleng
szotdra c. irdsdban is reflektal Jelisztratov munkéjara, osszefoglalva
elmondhatjuk, hogy gyakran nehéz eldonteni, melyek azok a szavak,
amelyek a szlenghez tartoznak, hol keletkeztek (pl. a boérténben,
vagy azon kiviil), és melyek azok, amelyek ott aktivizdlodtak tjra.
,Bonyolitja a helyzetet az is, hogy a bortonszleng szavainak egy része
szovevényes kapcsolatot mutat a katonai szlenggel, a tolvajnyelvvel
és nem utolsé sorban a cigany szavakkal” (Szabo, 2008: 34).

Fontos tehat megjegyezni, hogy a tény, hogy bizonyos romani ere-
detil szavak a fogvatartottak nyelvhasznalataban (is) megtalalhatok,
egyaltalan nem jelenti azt, hogy ezek a koznyelvbe a bortonszlengen
keresztiil érkeztek és érkeznek (Rosenberg, 2020: 123-124), ahogy
nemcsak a fogvatartottak hasznaljak a Kis altal ,magyar bizalmas
koznyelvnek” nevezett rétegbol ismert csaj, csdvo, kajdl, pidl stb.
szavakat sem (ld. Kis, 2014: 182). A romani kolcsonzések népsze-
riségének novekedéséhez az utobbi évtizedekben a zenei fogyasztoi
szokasok is hozzajarulhatnak, elég ha a popularis zene terén Ganxsta
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Zolee és a Kartel a hip-hop, az Ektomorf a metal és Kis Gréfo a ci-
gany pop miifajaba sorolhaté dalok szovegeire gondolunk (a cigény
rap/hip-hop témajat illetéen ld. Somogyi, 2002).

Kis (2014: 187-188) és Schirm (2006) ramutatnak arra is, hogy
nem tinik teljesen elképzelhetetlennek, hogy a romani jovevénysza-
vak mennyisége a koznyelvben is emelkedni fog. Ennek legfontosabb
feltétele az lenne, hogy ezekrdl a szavakrdl a szlengbeli hasznalatuk
soran ,lekopjon” a megbélyegzettség, a tapasztalatok ugyanis azt
mutatjak, hogy ,a cigany jovevényszavak az irott koznyelv szerves
részeivé kezdenek valni, az irott korpuszok fajtajatol fiiggden mas és
mas aranyban, illetve més és més nyelvhasznélati okbo6l” (Schirm,
2006: 161). A valtozés pedig amellett sz6l, hogy a magyar szokészlet
ezen elemeinek a bortonszlengtol fliggetlen, a teljes népesség koré-
ben torténd vizsgalata fontos és idoszert feladat, igy a kutatdsom ezt
a hianyt igyekszik pétolni. A romani kolcsonzések szemantikaja a
korabbi kutatasokban nem kapott kell6 hangsilyt, a szavak ismert-
ségérol, hasznalatarol, jelentésérdl és annak valtozasarol nincs ele-
gendo informaciénk. Jelen dolgozatban arra teszek kisérletet, hogy
megvalaszoljam, miképp valtozhat a szavak hasznalata és ismerete
olyan faktoroktol, mint példaul a beszélé neme, foldrajzi elhelyezke-
dése, szocidlis hattere, valamint megvizsgalom, melyek az egyszerre
észlelhetd kiillonbozo jelentésvariansok és mely szemantikai mezok
kontextusfiiggok.

2. A kutatas hattere és bemutatasa

Egy olyan kérdoives vizsgalat képezi a jelen tanulmany alapjat, amely-
nek célja az, hogy feltarja a tobbségi tarsadalmi beszélék korében a
romani eredetli — vagy annak tartott — szavak ismertségét és haszné-
latuk egyes jellemzo6it. A papiralapi és internetes kérd6iv 32 olyan
sz0 ismertségét, jelentését, alakvaltozatait, valamint a magyar nyelv-
be val6 beagyazottsagat vizsgalta, melyek vagy egyértelmiien romani
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atvételek, vagy bizonyos forrasok annak tartottdak oket. Ezen feliil
olyan szavakat is vizsgaltam, melyek bizonytalan eredetilick, vagy
biztosan nem romani eredetiiek, de az 6sszevethetoség kedvéért sziik-
ség volt rajuk. A késObbi abrakon ezeknek egy részét, 25 elemet
szerepeltetek. A résztvevoknek az egyes romani eredetii lexémakhoz
jelentést kellett rendelniiik, valamint megkértem 6ket arra, hogy al-
kossanak olyan mondatot, amely vagy tartalmazza ezeket a szavakat,
vagy probaljak definidlni a kifejezést, tovabba 5 foku skaldn énbeval-
las alapjan értékeljék, milyen gyakran hasznaljak az adott szot. Ezen
feliil 10 sz6 alakvaltozatanak ismeretére is rakérdeztem, illetve sza-
badon lehetett tovabbi, cigany eredetii (vagy annak tartott) szavakat
irni. A kutatas soran eddig 1900 véletlenszertien kivalasztott 11-79
év kozotti adatkozlo eredményeit vizsgaltam meg Magyarorszagon,
a hataron tuli nyelvkozosségekben, valamint a tartésan kilfoldon él6
magyar beszélok korében. Az adatok egyelére nem reprezentativak,
de az eredményeket illetéen komolyabb valtozas a kutatasba bevont
nagyszamu, véletlenszertien kivalasztott adatkoézld miatt méar nem
varhatd. Az adatokat két modszer szerint mutatom be, egyes ese-
tekben csak néhany, véletlenszertien kivalasztott példat hozok, mely
jol szemlélteti az adott jelenséget, maskor viszont az Osszes adatot
feldolgozva statisztikai eredményeket kozlok.

2.1. A korabbi eredményekrol roviden

Kordbbi frdsomban emlitettem (részletesebben ld. Arat6, 2016),
hogy a romani szavak adaptaciéja nem egy bizonyos sémat, hanem
tobbfélét kovet, ezért is nehézkes benne rendszerszertiséget felfedez-
ni. Egyes szavak elemzését megneheziti, hogy tobb jelentéssel is-
mertek, amelyek eltérd szavakra vezethetk vissza, igy a bula’ né’;
bula® 1. ’fenék’; 2. i nemi szerv’ jelentéssel is rendelkezik, me-
lyek keverednek egymassal, igy elofordul 'néi fenék’ jelentés is, mely
a metonimikus, ikonikus, pars pro toto tipusu jelentésvaltozas min-
tapéldaja. Ugyanigy el6fordul, hogy egyes lexémak népetimoldgiai
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értelmezést kapnak, pl. sukdr ’szép’, de nem ritkan 'magas’, 'vékony’
(vo. suddr). A goéré! "kukoricatérold’, ill. géré® *fénok’, valamint a
raj! 'mend’, raj’ csapat’ etimolégidja is két kiilon széra megy vissza,
de a tavoli szemantikai mez6 nem okoz keveredést.

Teriileti hatasok tekintetében megvizsgaltam, hogy a gizda sz6 —
melynek romani etimolégidja (< gizdavo ’biiszke’) sem egyértelmii
— foldrajzi megoszlasa igen kiegyenstulyozatlan, ugyanis mig Buda-
pesten és Pest megyében a beszélok koriilbeliil fele a ’sovany’, fele
a 'vagany’ jelentésben hasznalja a szét, addig vidéken a 'vagany’ je-
lentés joval ritkabb, viszont a szonak a fiatalok korében ezen értelme
terjed a ’sovany’ rovasara. A romani eredetii szavak hasznalata-
nak valtozasa terén a magyar nyelvben tobb tendenciat is latunk,
egyes szavak eltiinnek, mig masok divatossa valnak — akar spontan,
folyamatos nyelvi valtozasok révén, akar a média hatasanak kévet-
keztében, utobbira a kula, verda, biboldo szavakat hoztam példanak
(Rosenberg, 2020).

2.2. Romani kolcsonzések

A romani eredetli elemek nem ritkdk més eurdpai nyelvek szleng-
jében sem. A csehben pl. gadZo ~gddzZo 'nem cigany férfi’, gadzi
~qadzi ~gadzZovka 'nem cigany né’, dzuva 'tetlt’, chdlovat ’eszik’, bo-
ri ‘meny’, love 'pénz’, sil 'hideg’, daj 'anya’, dilo 'bolond’, bul fenék’,
dzungalo ‘ronda’; bala "haj’, romni 'feleség’ (Malis, 1989; Leeuwen-
Turnovcova, 2002; Borkoveova, 2006), a francidban pl. bicrav < bikr-
‘elad’, boule < bul ‘fenék’; chafrav < safr- ‘dolgozik’, chourav < cor-
‘lop’, gadjo/gadji < gadZo/gadzi ‘nem cigany férfi/né’, pillav < pij-
‘iszik’, pelo < pelo ’pénisz’, rodav < rod- ‘keres’ (Max, 1972: 17,
Colin és Jean-P., 1990: 291; Calvet, 1994; Goudaillier, 1997; Szabo,
1997: 179). A németben (Wolf, 1956), az oroszban (Jelisztratov,
1998: 96-98) is jelen vannak, a szlovak szlengszotarban is jelolet-
leniil ugyan, de megtalalhatoak, pl. kasuko ’siiket’, kdr ’férfi nemi
szerv’, dilino ~dilina ~dilinko "hiilye’, dig 'nézd’ (Oravec, 2014) épp
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ugy, ahogy a romdan szlengszétarban, ,tig.” (cigdny) cimkével ellat-
va, pl. a cardi un vast 'pofon vag’, hulava 'tésill’, misto ’jo’, canci
‘egyaltalan, semmi’ (Volceanov és Volceanov, 2019).

Ami a magyar nyelvet illeti, a TESZ. 16 szot tart vitathatatlanul
romani eredetiinek, s tovabbi néhany szérdl tartja lehetségesnek a
romani eredetet. A TESz. altal romani eredetiinek tartott szavak
a kovetkezdk (1d. az 1. tablazatot).

Lexéma Jelentés TESz. altal adatolt
els6 nem személy-
névi el6fordulas
ideje
dcsi '<cigdnyzenészhez> &llj, 1777
hagyd abba’
bibasz ‘gydmoltalan’ 1784
csaj "ledny’ 1900
csor "lop, szerez’ 1890
csoré ‘meztelen’ 1778
‘cigdny’ 1842
ddadé ‘cigdny’ 1768
devla Tsten’ 1812
dilinds 'féleszi, bolondos’ 1894
duma 'zédlogcéduldval vald csalas’ 1897
"beszéd’ 1913
goré lizletvezet6, f6nok’ 1920
kajal ‘eszik’ 1862
lové ‘pénz’ 1900
manusz 'valamely blincselekmény 1900
aldozata’
"illetd, ipse, pali’
more ‘roméan fid’ 1647
‘cigdny férfi’ 1787
nyikhaj ’felel6tlen, megbizhatatlan férfi’ 1908/1947
pidl '<szeszes italt> iszik’ 1862

1. tablazat. Biztosan romani eredetinek tartott szavak a TESZ.-

ben
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A kovetkez6 szavaknal tartja a TESzZ. Lehetségesnek a romani
eredetet ,,bizonytalan”, vagy ,vitatott” besorolas alatt: bili (magyar
fejlemény is lehet), cavira (talan hangutédnzé, hangfest6 eredetii),
csank (bizonytalan), purdé (a cigany nyelv hasonlé hangzési szava-
ibol nem fejtheté meg) (v6. Schirm, 2006: 150-151; Araté, 2016:
73).

2.3. A romani kolcsonzések jelentésvaltozasa

Ahogy a korabbi adatainkbdl is tudjuk, a romani kolesonzések kozott
akadnak olyanok, melyek jelentése az idék soran azonos maradt, vagy
érdemben nem valtozott, pl. vakerdl ~vakerel ~vaker 'beszél’, sukdr
'szép’, [ové 'pénz’, mig mas szavak jelentése nem, vagy csak részben
tiikrozi az egykori romani jelentést (1d. a 2. tablazatot).

Magyar sz6 Elsodleges jelentés Romani etimologia
baro ‘nagyon jo’ < baro 'nagy’
benga 'nagydarab’ < béngayoc < bengnom

‘5rdog’
csaj 'lany’ < ¢haj ‘(hajadon) ,
(cigdny)lany’ vki ‘lanya’
devla ‘ordog’ < Devlayoc < Dévelyou
"Isten’
dzsukel 'nagyon jo’ < dzukel ‘kutya’
dzsuva "piszok’ < dAuvap; < dZuvgg ‘tett’
kéro "lakas’ < kher ‘haz’
pidl '(alkoholt) iszik’ < pijel ‘iszik’
$éro "haj’ < Sero ‘fej’

2. tablazat. Néhany példa a romani kolcsonzésekben bekovetkezett
jelentésvaltozasra
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3. A kutatas eredményei

3.1. Romani kolcsonzések kore

Az altalam vizsgalt romani kolcsonzések kore csak részleges atfedés-
ben van azzal, amelyeket a TESZ. szerepeltet, hiszen ma jéval tobb
ilyen sz6t ismertink, egyesek pedig talan kikoptak. Azonban, ha meg-
nézziik, hogy a kutatasban vizsgalt szavakrél az adatkozlék hogyan
nyilatkoztak a gyakorisdgot illetoen, azt latjuk, hogy a TESz. altal
kozolt szavak kevés kivétellel mai napig hasznalatban vannak, hiszen
a kozel 50 év ellenére is nagyon sok sz6 egyezik (Id. az 1. abrat).
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1. abra. A kutatds sordn vizsgalt romani eredetii lexémak 6nbevallds
alapjan kozolt hasznalati gyakorisaga a teljes mintaban, szazalékban

A grafikonon 6sszevonva szerepel az adott sz6 gyakori és ritka
hasznalata, igy az olvashaté le, hogy a szot az adatkozlok koziil hé-
nyan hasznaljak egyaltalan, fliggetleniil annak gyakorisagatol. Lat-
hato, hogy a kajal egyértelmiien a legelterjedtebb romani kolcson-
sz0, de a csaj, pidl, pimasz szavakat is legalabb idénként hasznalta
az adatkozlok tobb mint 80%-a, a gddzsd, sundzik, ruppd, bibolda,
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ranyi szavak viszont csak elvétve hasznalatosak. Természetesen az
eredmények elemzésekor itt sem szabad elfelejtkezniink arrol, hogy
az onbevallason alapuld kérdéivek révén egyes tabuszavak alulrepre-
zentaltak lehetnek. Mésrészt formai és terjedelmi okok miatt nem
volt lehet6ség tobb elemet a kérdoiv segitségével vizsgdalni, azonban
az adatkozlok tobb mint szdz romanibdl kolesonzott szot irtak ma-
guktol, ez pedig arra enged kovetkeztetni, hogy a jelenleg hasznélat-
ban 1évo romani atvételek szama a vizsgaltnak a tobbszorose, amik
kozott vannak kifejezetten gyakran el6fordulék is (pl. purdé, bard,
more, dik).

3.2. Jelentésvaltozas

Az adatkozlok altal irt példamondatok alapjan kijelenthetjiik, hogy a
romani kolcsonzések egy része — ahogy mas szlengszavak is — csak bi-
zonyos szovegkontextusban, kototten hasznédlatosak, pl. a séro "haj’
[3a] példaval ellentétben leggyakrabban dicséretként hangzik el [la],
a gondozott, akar tulsagosan mesterkélt frizura szinonimajaként is
ismeretes [1b], de a szarkasztikus szohasznélat elemeként is gyakori
[1c]. Mas kontextusban egyel6re nincs haszndlatban és nem fordul
el6 Osszetett szavak részeként sem.

1] a. Jd a sérod!
b. Beldtte a sérojat, majdnem gy néz ki, mint Elvis Prézli.

c. Tetszik a sérod, nokedliszaggatoval fésiilkodtél?

A kutatas soran nyert adatok szerint a pidl esetében jelentésszii-
kiilés kovetkezett be, mig a csaj szoban jelentésboviilés, hiszen ko-
rabban elsodleges jelentését tekintve kizardlag ’hajadon ciganylany’-
t jelentett, a magyar nyelvben ma barmilyen etnikai hovatartozasu
nore hasznalhato csaladi allapottol fiiggetleniil. Jelentéscserét figyel-
hetiink meg a dzsuva és a benga esetében, mig a devla esetében je-
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lentésromlast. Ezzel parhuzamosan egyes szavak esetében a gyakori,
14j jelentés mellett, 1d. a [2a], [3a], [4a] példakat, a visszaszoruléban
16v6 eredeti jelentés is megmaradt 1d. a [2a], [3a], [4a] példékat.

[2] a. Hogy a devla vigyen el!

b. A devla dldjon meg!

B] a. Gdz a sérad, inkdbb szedd le nulldsra!

b. Az egész sztorit sérobol nyomta.

4] a. Szétpidlta az agydt, naponta két liter bor alatt nem adja.

b. Bocsanat, csak lepidaltam a polom.

Az 6nként szolgaltatott példak egyrészt kivaldan jelzik azt, hogy
a jelentés nem valamiféle adott, rogzitett, idében valtozatlan enti-
tas, masrészt azt is, hogy a jelentésvaltozas egy folyamat, melyet
jol mutat az a tény is, hogy egy adott idében a folyamat kiilénb6z6
szakaszaban tart6 lexémak esetében a kiilonb6zo jelentésvariansok
még egyszerre észlelhetok.

3.3. Altalanos valtozasok az életkor fiiggvényében

Az életkort figyelembe vevd vizsgdlatokhoz a kutatas egy pontjan
arra kértem a megkérdezetteket, hogy onbevallas alapjan mondjak
meg, az adott szot gyakran, ritkdn hasznéljdk-e, vagy nem hasz-
naljék, esetleg egyédltalan nem is ismerik azt (Id. a 2. abrat). A

349



Rosenberg Matyas

szavakat csoportokra lehet bontani az alapjan, hogy bizonyos kor-
osztalyokban mennyire ismertek, vagy milyen mértékben hasznaljak.
Ezt szemléltetend6 a szamos vizsgalt szd koziil 6t romani eredetii
szot szerepeltetek: csaj 'lany’ (< ¢haj ’(cigany)lany’, vki ’lanya’),
nyikhaj ’sovany, gydmoltalan’ (< nikhaj ’sehol’), verda ’autd, kocsi’
(< wverda "kocsi, szekér’), ruppé, 'pénz, ezres’ (< rup 'ezist’), kérd
'lakds, haz’ (< kher 'haz’).
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2. abra. A csaj, nyikhaj, verda, ruppo, kéro szavak hasznalata a
teljes mintaban, szazalékban

Az abran Osszevontam a gyakori és a ritka hasznalatot, igy leol-
vashato, hogy a szét az adott korosztalyban hasznaljak-e egyaltalan,
vagy sem. A csaj foként a fiatalabb korosztalyban van hasznalatban,
a 30-34 évesek kozott meghaladja a 96%-ot, majd lasst csokkenést
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mutat, de csak a 70 év folottiek korében megy 80% ala. A nyik-
haj ezzel ellentétes utat jar be: hasznalata a fiataloknal viszonylag
alacsony, a fiatal felndttek korében kozeliti meg az 50%-ot, majd a
70-74 évesek csoportjdban éri el a maximuméat (77%). A verda és a
kéro hasznalati gyakorisaga hasonlit egyméashoz, azonban a verda sz6
a fiatalok és a fiatal felnttek korében kiillondsen népszeri, a ruppo
esetében pedig minden korosztalyban alacsony mértékii hasznélatot
mértem, a fiatalok és az idosek korében csak elvétve fordul el6.

Nem szabad elfelejtentink, hogy a nyelvi adatokhoz elicitalt kor-
pusz révén, a szohasznalat gyakorisaganak adataihoz pedig a valasz-
adok onbevallasa alapjan jutottam, igy elsosorban a sajat nyelvhasz-
nalatukrél alkotott véleménytiket vizsgalhattam, mintsem magat a
nyelvhasznédlatukat. Egyes szavak megitélését azonban szamos té-
nyez6 befolyasolhatja pozitiv és negativ irdnyban egyarant, kilono-
sen amiatt, hogy az eredmények alapjan azt is lathatjuk, hogy az
emlitett vizsgdlt szavak nem azonos karaktertiek, hiszen eltéré be-
sz€161 vélekedések kapcsolédnak hozzajuk. A nyikhaj esetében pl. a
legtobben nem is sejtik, hogy romani atvétellel van dolguk, a verda
az utébbi idékben a média egyre nagyobb hatasianak van kitéve (en-
nek hétterérol részletesebben 1d. Rosenberg, 2020: 130-131), mig a
kéro esetében tobb adatkozlo is jelezte, hogy a ,,roma szleng” szavai
kozé tartozik.

3.4. Példa a poliszémia tarsadalmi okaira: a kéro

A kutatas més érdekes eredményekkel is szolgalt, ugyanis akadtak
olyan szavak, amelyek a romani nyelvben monoszémikusak, a ma-
gyarban viszont az id6 folyaméan tobbjelentéstiekké valtak. Ez énma-
gaban véve nem meglepd, azonban tgy tiinik, ez esetben a jelentések
ismeretét, illetve a koziilik vald valasztast nem a szovegkontextus,
hanem a beszél6 aktudlis szocidlis hattere befolyasolja.

351



Rosenberg Matyas

3.4.1. A kéro a bortonszleng-szotarakban

A Ekéré nem szerepel a TESZ.-ben, a két eddig megjelent borton-
szlengszotarban viszont az alabbi szocikkek szerepelnek:

kér6 fn gyak 1. Lakéds. Megldtogatja a ~t: ritk Betor;
becsenget. O: mujkesz~. — bunker, héder, kégli, kuc-
ko, kunyho, lakhadi, lakhandi, peco, putri, viskd. 2. tréf
Zarka; cella. [« cig. kher, kher 'haz’ (Vek. 90)] (Szabd,
2008: 132).

kéro fn Lakéds. Meglatogatja a ~t: ritk Betor; becsenget.
O: kamu~, mujkesz~. — bunker, fedeles, héder, kecé,
kégli, kuckoé, kunyho, lakhandi, 61, pecd, putri, visko.
[< cig. kher, kher haz’ (Vek. 90)] (Kis, 2015: 173).

A késébbi szotar szocikke igen hasonlit az korabbira, de a lemma
nem kapja meg a gyakori cimkét, a szinonimak kozott megjelenik a
korabban nem szereplo fedeles, keco, ol, viszont elmarad a lakhads,
az Osszetételek kozott pedig nem szerepel a kamukéro. A legmarkan-
sabb kiilonbség azonban az, hogy elmarad a masodik ‘zarka’ jelentés,
amibol arra is lehet kévetkeztetni, hogy épp a bortonben hasznélt,
fontos masodjelentése tint el.

A cikk az etimologiai fejtegetéseket nem kivanja fokuszba allita-
ni, azonban érdemes megjegyezni, hogy a kamukéro 1. "hazugsig’
2. "hamis’, mugjkeszkéro 'szaj’ szavak esetében magyar és romani ol-
dalrol is nagyon valészintitlen, hogy a két lexéma Osszetétel lenne és
abban a romani kher ’haz’ lappangana — még akkor sem valdszint, ha
a romani nyelv olah cigany dialektusait beszélék népetimologia révén
felfedezni vélik benne. A mugjkeszkéro esetében feltehetéen a centra-
lis romani mujeskerocen.m 'sz. sz. szajas’, tkp. 'dumagép’ eredetrdl
van sz0, ezt a magyar bortonszlengbeli mujkesz ’'szaj’ (vo. Szabd,
2008: 161; Kis, 2015: 231) alakjai is valészintsitik. A kamukéro
az el6bbihez hasonléan lehet a centralis romani *kamu(s)kerogen m
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‘’kamuzoés’ atvétele, amit a cseh kamukery, ill. szlovak kamuker: ala-
kok is megerdsitenek (vo. Borkovecova, 2006: 63), ugyanakkor nem
lehet elvetni a hipotetikus *kamu kerel "hazudik, kamuzik’ etimold-
giat sem, erre a kamukérozik "hazudik, bloftol’, kamukérés "hazudos
(ember)’ kifejezések is alapot szolgdltatnak (v6. Kis, 2014: 64). A
kutatas sordn egyébként a kéré révén senki sem asszocialt a kamu-
kéro, sem a mujkeszkéro szora.

3.4.2. A kéro a borton vilagan tal

A kéré azonban a koznyelvben is haszndlatban van (1d. az 1. abrat),
egyes megfogalmazasok szerint az in. “bizalmas koznyelv” része (1d.
Kis, 2014: 182). A sz6t az adatok alapjan a teljes minta 82%-a ismer-
te, a hasznélati gyakorisag teriileti szempontbdl kiegyensulyozott, a
Magyarorszdgon él6 beszéléket tekintve dtlagosan 46% (Kozép- és
Kelet-Magyarorszagon, valamint a Dundnttlon 47,5%, Budapesten
43,5%). A nemek szempontjabdl eltérést tapasztalunk. A férfiak
8,6%-a gyakran, 45,1%-a ritkdn hasznélja a kéré szot sajat bevalld-
sa szerint (Osszesen 54%), mig a nék 4,6%-a gyakori, 36,4%-a ritka
hasznalatrdl szamolt be (6sszesen 41%), tehét 12,8%-kal tobb férfi
hasznélja a szét, mint né (részletesebben 1d. a 4. szakaszt.)

Az adatfelvétel soran a kérd esetében Osszesen 24 jelentést ad-
tak meg, ezeket az adatkozlok altal irt példamondatok vagy defini-
ciék alapjan kategoridkra osztottam. A csoportok utan zardjelben
az Osszes el6fordulas alapjan képzett részaranyt jelzem, a szavak ko-
z0tt pedig félkovérrel jeleztem a bortonszleng szétarban is eléforduld
szinonimakat. 1. neutralis, stilusérték nélkiili kifejezések (>90%):
lakas, hdz, csalddi hdz, otthon, szoba, nyaralo, bodé, szdlldas, épiilet,
2. szleng (6%): peco, kégli, kecd, kanlak, héder, cella; 3. szandéko-
san hivataloskod6 megfogalmazas (4%): ingatlan, lakhely, lakdhely,
lakoépiilet, lakohaz, lakoingatlan, magdnlakds; 4. régies vagy irodal-
mi stilust imitalé (<1%): lak, hajlék, odu, kvdrtély; 5. kifejezetten
ironikus (<1%): willa, apartman. (Egyetlen adatkézlé adta meg

353



Rosenberg Matyas

szinonimaként a cella kifejezést, azonban a mondatalkotasi feladat
soran egyértelmiien kidertilt, hogy nem a bortonszlengbeli haszna-
latat ismerte, hanem ironikusan a kisméretii lakasra alkalmazta azt
(‘Roma szleng a lakdsra.'), ezért nem szerepel kovéren szedve.)

[gyekeztem az adatgytijtés, a feldolgozas és az eredmények publi-
kalasa soran a lehetd legjobban tartézkodni az 6nkényes megoldasok-
t0l és a kizarolagossagra torekvéstol, azonban azt tapasztaltam, hogy
az adatkozlok néhany, tobbé-kevésbé jol koriilhatarolhatod stratégi-
at kovettek akkor, amikor az adott lexéma jelentésének megaddaséara
kértem 6ket. A csoportositas tehat természetesen nem kizarélagos,
a sajat értelmezésem alapjan sziiletett, de mindenféleképp az adat-
kozlok kindltak fel azt.

Ha részletesebben is megvizsgaljuk, hogy az adott szinonimék
milyen ardnyokat képviselnek, akkor a kovetkezéket latjuk (1d. a 3.
abrat).

ingatlan
1%

otthon \

2%

3. abra. A kérd jelentésének megoszlasa a lexémat ismerdék korében,
szazalékban

A vélaszadok kozott a 'lakas’ és a 'haz’ jelentés a legdominan-
sabb, a hely mérete alapjan pedig harom jelentés kiiloniil el ("haz’,
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'lakés’, 'szoba’). Ha azonban azt is tekintetbe vessziik, hogy ’szoba’
értelemben mindossze az adatkozldk 0,58%-a ismeri, kizardlagosan
'szoba’ jelentéssel viszont dsszesen 0,19%), akkor ezt a jelentést margi-
nalisnak vehetjiik, igy két gyakori jelentéssel van dolgunk. Igazoltuk,
hogy a kéré szemantikai mezeje mara tobb adatkozlonél tolédott el a
'lakas’ iranyaba az eredeti 'haz’ jelentésrol. A jelentésvaltozas pedig
a magyarban kovetkezett be, hiszen a romani kher 'haz’ jelentéssel
bir, a ’lakas’ sz6 megfeleloje a magyarorszagi romaniban a lakasi <
magyar lakds, de a distinkcié méas romani teriileti valtozatban is meg-
figyelhetd, pl. az ausztriai lovariban vonungo < német Wohnung, a
gabor romaniban apartamento < roméan apartament, a német szin-
toban gvatiara < német Quartier, az alsé-krajnai szlovén romaniban
stanovani < szlovén stanovanje, a gurbet és a dzambazi romaniban
stani ~ stano < szerb cram.

Felmertil a kérdés, hogy milyen tényezok jatszanak szerepet ab-
ban, hogy a valaszadd mely jelentéseket tarsitja a széhoz. Az eddi-
giek sordn megallapitottuk, hogy a kéro sz esetében nem fligeg az
életkortdl és a teriileti elhelyezkedéstol, hogy az adatkozlé hasznélja-
e, a nemek szempontjabdl viszont szignifikans eltérést tapasztalunk.
Ha megvizsgéaljuk, hogy utébbi befolyasold tényezé-e abban a tekin-
tetben, hogy a ndk és a férfiak mas-mas értelemben hasznaljak-e a
szot, azt taldljuk, csak egészen elhanyagolhatdé mértékben. A nok
65,63%-a hasznalja 'lakds’ és 22,16%-a ’haz’ értelemben, szemben a
férfiaknal mérhet6 61,6%-os és 21,87%-os ardnnyal — a kiilonbséget
nem is ez okozza, hanem az, hogy férfi valaszadok koziil szlengszot
mint jelentést 9,6%, a nék koziil 5,22% adott meg.

Ha kizardlag ezzel a két jelentéssel foglalkozunk, a jelentésme-
z0k kozotti valasztast, ugy tinik, legnagyobb mértékben a valasz-
adé lakékornyezete befolyasolja (1d. a 4. dbrat). Mig a budapestiek
17,74%-a ismeri a sz6 'haz’ jelentését, addig a kozségekben él6knél
ez tobb, mint a dupldjara emelkedik — ez szoros Osszefliiggésben van
azzal, hogy a kisebb telepiiléseken lakdk tobbsége hazban él, mig a
tobblakasos tarsashaztipus elterjedtsége altalaban annal gyakoribb,
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minél nagyobb a telepiilés lélekszama. Tovabba nem elfelejtendd,
hogy mindez nagyban fligghet a tarsadalmi statusztol, illetve az is-
kolazottsagtol, ezt a kutatas késobbi szakaszaban vizsgalom majd.

Budapest [ 17.74% 82.26%
véros 26.41% 73.59%
kozség 38.07% 61.93%
nem valaszol 30.77% 69.23%
@haz 1lakds

4. abra. A kéro szo jelentésének hasznélati megoszlasa az adatkozld
lakéhelytipusanak fiiggvényében azok kozott, akik egyértelmiien e
két leggyakoribb jelentésben hasznaljak

3.5. A férfi és a noi hasznalat kiilonbségei

Konnyen belathatd, hogy a torok eredet, pl. dinnep, gydsz, kese-
lyti, sdtor, tenger, teve, iker, sdrga, gyongy szavaknak nem olyan
a szereplik a magyarban, mint a csumidaz ’csékol’, pia ’ital’, csor
"lop, csen, szerez’ szavaknak, és ezzel a beszélok is rendre tisztdban
vannak, holott mindegyik kélcsonszé. Amig a csaj széra szamos koz-
nyelvi szinonimat tudnak a beszélok, pl. lany, lanyzo, leany, leanyzo,
holgy, kislany, sét szlengbeli szinonimdakat is ismernek, pl. bige, bu-
la, buksza, garé, spiné, suna, addig pl. a szlav eredetii ablak és a
latin eredetii kréta szavakra ez nem igaz (Rosenberg, 2020: 127).

A szleng nem mentes az explicit és az implicit nyelvi ideoldgi-
aktol. Hipotézisem szerint nemcsak az adott szd ismeretét, de a
hasznalatat is befolyasoljak, illetve a szovegkontextus (pl. a refe-
rens megvalasztasa) is fiigg attol, hogy az adatkozlé né vagy férfi.
Ha megvizsgaljuk a kutatds részeként elemzett kifejezéseket abbol
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az aspektusbol, hogy férfiak vagy nok hasznaljak éket tobben, azt
vessziik észre, hogy gyakorlatilag nincs olyan romani kélesonzés, amit
ne a férfiak hasznalnanak gyakrabban, csak a mérték kiilonbozik —
legalabbis errdl taniskodnak az énbevallds eredményei (1d. az 5.
abrat).
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5. abra. A kutatas soran vizsgalt romani eredetli lexémak férfiak
korében mért hasznalati gyakorisdganak tobblete a teljes mintaban,
szazalékban

Ha 6sszevetjiik a férfiak hasznalati tobblete altal kapott sorrendet
a szavak altaldnos elterjedtségét mutaté grafikonnal (1d. az 1. dbra),
lathato, hogy a sorrend néhany kivétellel szinte ellentétes egyméssal.
Amig a férfiak joval tobbszor hasznaljak az egyértelmiien tabuszavak
kozé sorolhatd kula irilék’, bula 'fenék, nd’ kifejezéseket, a legelter-
jedtebb szavak, pl. csaj, csdvo, kajdl stb. esetében a hasznélati
gyakorisadgbhan a kiilonbség alig mérheto.

A gizda sz6 esetében példaul azt tapasztaljuk, hogy 6,13%-kal
tobb férfi hasznalja, mint né, a férfiak 41,13%-ban hasznaltdk férfi-
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re, 26,64%-ban nére utalva, mig a ndk szinte forditva, 26,33%-ban
férfi, 36,19%-ban ndi referenst jeloltek meg. Targyakra, allatokra a
férfiak 33,28%-a hasznalta a szot, a nék 31,89%-a, az ardny tehdt
kozel azonos. A gizda kifejezésnek, mint emlitettem, tobb jelentése
is ismert, a beszélok nagyobb része a ’'sovany’, kisebb része a 'va-
gany’ jelentésben hasznalja a szét, azonban az utébbi részaranya
folyamatosan no a fiatalok korében, féként Budapesten és agglome-

« /e

szemantikai mezok vizsgalataval mérhetiink (1d. a 6. abrat).

terti [ 602 [ 16.33%
ni [ 858 445k 51.95% [p.024)
sverek |00 48.52% 11420 ]
ey [ 2e8o% oot 1637% [ eaden ]

@ férfi adatkozld "vékony’ jelentésben 1 férfi adatkozl *vagany’ jelentésben

REFERENS

[ néi adatkozls 'vékony’ jelentésben MEndi adatkozlé 'vagany’ jelentésben

6. abra. A gizda sz6 az adatkozld neme, a szé jelentése és a valasztott
referens tipusa kozott mért osszefiiggések a lexémat ismerck korében,
szazas skalan

Mig egy férfi referens 16,33%-ban ’'vagdny’ a férfiak szerint és
13,11%-ban a ndk szerint (6sszesen 29,44%), addig a néi referens
4,45%-ban lesz az a férfiak, és 8,02%-ban a ndk szerint (6sszesen
12,47%). A 'vékony, sovany’ jelentés esetében épp forditott az arany:
a férfi referensre a férfiak 46,02%-a, a nék 24,53%-a hasznélta (Ossze-
sen 70,55%), mig a ndi referensre a férfiak 35,58%-dval szemben a
néknek az 51,95%-a hasznédlta azt (6sszesen 87,53%). Az adatokbol
tehat azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a férfiak a férfiakra
gyakrabban alkalmazzdk a gizda szét 'vagany’, mig a nék a nokre
'vékony’ értelemben, a nék beszédében pedig a targyakra alkalma-
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zott 'vagany’ jelentés a leggyakoribb, tobb mint kétszerese, mint a
férfiaknal mért arany.

A kéro sz6 esetében felmertil a kérdés, hogy vajon milyen magya-
razatot talalunk arra nézve, hogy joval tobb férfi hasznalja azt, mint
no. A sz6 pozitiv kontextusban épp ugyanannyi esetben fordul el
a férfiak és a n6k kozott [ba] és [5b], a negativ viszonyulds viszont a
férfiak esetében csak fele a nék korében mérthez képest [5¢] és [5d].

[5] a. Olyan kérdja van, hogy majd meg szolal.
b. Az ismerdsom vett eqy szép kérot!

c.  Olyan volt a kércja, mintha most tortek volna ra a TEK-
esek.

d. Mariék kéroja diledezik.

Az explicit negativ kontextus azonban csak a mondatok 2,76%-
aban fordult eld, igy ez nem magyarazza a kozel 13%-os eltérést. A
mondatok referense lehet férfi [6a], né [6b] és egyszerre mindkettd is
[6¢].

6] a. A Krisztofer faterjanak raj kérdja van.
b.  Anna tegnap 1uj kéroba koltozott.

c. Péter és Mari eqy kércban laknak.

A referensek nemének gyakorisdga terén csak minimalis eltérések
addédtak, bar a férfiak és a nok is kétszer nagyobb eséllyel jeloltek
meg férfi referenst a példamondatokban szereplo kéro lakdjanak, tu-
lajdonosanak. Az interjualanyok kozott visszatérden eléfordult a
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kérora visz ~ kéroba visz, illetve az ezzel parhuzamos kérora megy
~ kéroba megy kollokacid, igy érdemesnek tartottam megvizsgalni,
hogy a szénak milyen mértékben van szexualis konnotacidja. A pél-
damondatok egy kisebb hanyada azt mutatja, hogy van [7al-[7c|, de
ezek igen margindlis esetekben fordulnak elo, a kutatas soran nyert
eredmények tehat a kéro esetében a férfiak korében mért hasznalati
gyakorisagi tobbletre nem tudtak magyarazattal szolgalni.

[7] a. A Szaboék linya eldszeretettel megy idegen pasikkal kérora.
b. Felvittem a bigét a kérora.

c. Felmentink a kéréjaba, aztan gondolhatod, mi tortént.

4. Osszegzés

A romani jovevényszavak mennyisége a néhany évtizedes elérejel-
zéseknek megfeleléen a koznyelvben is emelkedik, a vizsgalt szavak
tobbségének tekintetében mért valtozas immaron teljesen fliggetlen a
romani nyelvtdl és a bortonszlengtol is, a szébeli és az irdsbeli kom-
munikaciéban is megjelennek. Bizonyos szavakrél a beszélok még
tudjak, hogy feltehetéen romani eredetit kdlcsonzésrdl van szé, de a
leggyakoribbak esetében lekopni latszik a meghélyegzettség. Jelen-
téstik azonban, mas, Gjonnan hasznalni kezdett szavakhoz hasonlo-
an folyamatos valtozasban van, ezt nemcsak az egyszerre észlelhetd
kiillonb6zo jelentésvariansok mutatjak, hanem a kontextusfiiggd sze-
mantikai mezok, valamint az, hogy a szavak hasznélata és ismerete
nem fiiggetlen példaul a beszélé nemétdl, szocidlis hatterétdl, teriileti
elhelyezkedésétol.
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1 Introduction

In order to be successful communicators in the world today, peo-
ple need to possess intercultural communicative competence (ICC).
There is a growing demand, particularly for university graduates, to
be interculturally competent as their future professional success may
depend on how well they present themselves. This could also have
a ripple effect on their professional and social circles. The develop-
ment of students’ ICC has emerged among teaching goals in many
countries. Deardorff (2006) maintains that the development of ICC
needs to be addressed in various ways, such as courses with inter-
cultural content, study abroad programmes, and interacting with
students from different cultures. Designers of such programmes aim
for students to acquire attitudes, skills, knowledge, and understand-
ing and put them into practice in order to be able to have successful
intercultural interactions (Barrett et al., 2014).

There has been little discussion about foreign language teachers’
beliefs on ICC implementation (Sercu et al., 2005). Therefore, the
present paper investigates the motivations of programme leaders and
tutors for integrating ICC courses. While ICC is often part of the
curriculum of business schools, marketing courses and other teach-
ing programmes, this article focuses only on courses where ICC is
included in courses related to foreign language (FL) development.
The reason is that FL development seems to be an obvious place
for ICC development, yet objections have been raised against incor-
porating ICC in FLT (Hollo, 2017). This article also examines the
way stakeholders view the value of these courses in English studies
programmes at a Hungarian university. The questions that guided
the research were, the following:

1. What are the considerations behind intercultural communica-
tive competence development in the English major
programmes?

2. How do the teachers involved in intercultural communicative
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competence development view the value of their courses?
In the following sections, the notion of ICC is defined, and previ-
ous studies about the beliefs of programme leaders and teachers on
the integration of ICC are reviewed.

1.1 Intercultural communicative competence and lan-
guage teaching

1.1.1 Definition of intercultural communicative competence

Many scholars in the field of intercultural competence have used ICC
and intercultural competence (IC) interchangeably when defining the
concept of ICC. For example, (Fantini and Tirmizi, 2006: 12) used
the term IC. They described it as ". .. a complex of abilities needed to
perform effectively and appropriately when interacting with others
who are linguistically and culturally different from oneself'". Among
the components that this complex notion includes are knowledge,
attitudes, skills, awareness, and mastering the target language. In
relation to the foreign language teaching context, (Byram, 1997: 71)
described ICC in terms of attitudes, knowledge, skills, and critical
cultural awareness along with language proficiency:

Someone with Intercultural Communicative Competence
is able to interact with people from another country and
culture in a foreign language. They are able to negotiate
a mode of communication and interaction which is sat-
isfactory to themselves and the other, and they are able
to act as mediator between people of different cultural
origins. Their knowledge of another culture is linked
to their language competence through their ability to
use language appropriately sociolinguistic and discourse
competence and their awareness of the specific meanings,
values and connotations of the language.
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In the context of this study, Byram’s (1997) definition quoted
above will be used not only because it is one of the most cited de-
scriptions of ICC, but also, because he distinguishes the difference
between IC and ICC. According to him, IC is composed solely of at-
titudes, knowledge, skills, and critical cultural awareness, while ICC
also encompasses language proficiency.

One of the most recent IC models in the field is Barrett’s IC
model. It highlights the element of action through which the at-
titudes, knowledge and understanding, and skills are applied. This
model is used in this study to complement Byram’s (1997) definition.
In this model, IC is shown to be a composite of attitudes, knowledge
of beliefs and practices, and understanding of the different cultures,
skills, and actions. Table 1 shows a summary of the components of
the main elements.

All (or most) of the ICC elements can be combined with language
teaching. Teachers are often free to choose the content and the
teaching materials, and even if they are not, cultural topics are often
presented in language teaching materials at all levels. In his book
The Non-native teacher, Medgyes (2017) described the difference
between formalist and activist foreign language teachers, depending
on the content they prioritise. According to him, "The formalist
teacher is preoccupied with the learning content, while the carrier
content is merely a pretext for her to introduce and practise new
language items" (Medgyes, 2017: 27). For some teachers, cultural
content can simply mean "filling" the learning content with culture-
related content.
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Intercultural Competence (IC)

Attitudes

Knowledge and
Understanding

Skills

Actions

- Respect for
cultural
diversity/
multiplicity

- Willingness to
learn from and
about people
from different
cultures

- Willingness to
question
practices and
behaviours that
are taken for
granted

- Tolerance

- Willingness to
look for
opportunities
for
intercultural
interactions

- Willingness to
empathise with
people from
different
cultures

- Awareness of
one’s own and
other people’s
prejudices and
preconceptions

- Awareness
that people
from different
cultures have
different verbal
and non-verbal
ways of
communicating

- Knowledge of
the beliefs and
practices of
culturally
different
people

- Understanding
that one’s
language and
cultural
orientations
have an impact
on the way one
perceives the
world

- Understanding
the diversity of
cultural groups

- Skills of multi-
perspectivity

- Skills in learning
new knowledge
about other
people’s cultures

- Skills in
interpreting
other cultures’
practices and
beliefs and
relating them to
one’s own

- Changing one’s
own thinking and
adapting one’s
behaviour to new
cultural
environments

- Behaving
appropriately and
adapting one’s
behaviour to the
culture in
question

- Skills to critically
evaluate the
cultures in
question

- Acquiring
linguistic,
sociolinguistic,
and discourse
skills; acquiring
the skills needed
to mediate in
intercultural
interactions

- Looking for
opportunities
to interact
with people
from different
cultures

- Collaborating
with culturally
diverse people

- Discussing
differences in
their cultures,
negotiating a
mode of
interaction

- Challenging
behaviours that
are against
human rights

- Communicating
appropriately,
effectively, and

respectfully
with people
from different
cultures

Table 1: A summary of the Intercultural Competence Model by
Barrett et al. (2014) (Adopted from Talbi, 2020)
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1.2 Teachers’ views towards teaching intercultural com-
municative competence

In this section, the findings of earlier studies regarding teachers’ be-
liefs about incorporating ICC development into their language teach-
ing are discussed. Some of the factors that can limit the teaching of
ICC are highlighted.

In Hungary, Lazar (2011) carried out a mixed-methods study
with two pre-service teachers. Before their teaching practice, the
participants had a course to promote their cultural awareness and
develop their skills and knowledge in teaching ICC. During their
teaching practice, they tried to implement the intercultural dimen-
sion into EFL teaching. Even though a participant succeeded in
incorporating many [CC activities in her teaching practice, she crit-
icised the teacher education programme for not raising their intercul-
tural awareness before. Hence, Lazar recommends that ICC courses
be implemented in the first year of university learning to develop
teacher trainees’ understanding of the possible methods of integrat-
ing ICC in language teaching.

In the Chinese setting, Han and Song (2011) carried out a small-
scale pilot study to examine how 30 in-service English language
teachers conceptualised and perceived the role of ICC in English
Language Teaching (ELT). Another aim voiced in the study was to
discover if their perceptions were realised in their teaching practices.
In this quantitative study, the researchers adapted a questionnaire
designed by Sercu et al. (2005) during their investigation of foreign
language teachers’ beliefs and their impact on their teaching prac-
tices. The findings revealed that university English language teach-
ers agreed that teaching culture is as important as teaching the target
language and that it is inevitable for students to acquire ICC. The
authors maintained that ELT should deepen students’ knowledge
of their own culture and other cultures. These perceptions were,
nevertheless, not reflected in the teaching practices observed by the
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authors. The teachers recognised the development of students’ lan-
guage proficiency as the primary teaching objective in ELT. However,
few of them considered the objective to promote students’ knowledge
about the target cultures. Consequently, most teachers devoted more
time to language teaching, while very few taught both language and
culture. It was claimed that the type of class forced the teachers to
choose the aspect they needed to address. For example, one teacher
who taught History of Western Civilisations offered students a large
amount of cultural knowledge input. If more details had been pre-
sented, deeper understanding would have been gained to investigate
the teachers’ attitudes about whether they believed culture teaching
is the passing of factual knowledge about the target culture or not.
In contrast, another teacher who taught English grammar stated the
course aimed at improving students’ proficiency. This finding rein-
forces Lazar’s (2011) recommendation about incorporating ICC in
the first year of university learning to help future teachers under-
stand the possible ways to implement ICC in language teaching.

Many of the studies mentioned in the literature underscore that
most teachers highlighted the importance of developing ICC, how-
ever, their teaching practices did not reflect their beliefs. On the
one hand, they aimed to develop students’ language proficiency, and
they allocated more time to teaching grammar over culture. Yet,
they believed that they should become interculturally competent
(Sercu et al., 2005). This can be explained by their lack of a clear
conceptualisation of ICC. A lack of training could be one reason for
not knowing what is meant by ICC or how they should incorporate
it into language teaching. One of the stated factors for not teaching
ICC was the lack of materials. Interestingly, the participants in Han
and Song’s (2011) study overcame this issue using additional mate-
rials because the cultural content in textbooks was usually ignored
since they were originally designed to teach and assess language pro-
ficiency. Some of the extra materials used were audio-visual mate-
rials to attract the students’ attention and enrich their knowledge
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about the target cultures. Other impeding factors that prevented
teachers from developing students’ ICC were the lack of time, lack
of knowledge of teaching culture, class size, the teaching workload,
school facilities (Sercu et al., 2005; Lazar, 2011).

1.3 Programme leaders’ views on the implementation
of intercultural communicative competence

This section sheds light on programme leaders’ views on incorporat-
ing ICC in language courses. Various studies that were conducted
in different contexts are presented.

Bachner (2001) reported his experience as a Dean of Global Stud-
ies and as project director at the Hartwick faculty that offered in-
tercultural programmes to first-year students. The curriculum was
fused with intercultural content, and the courses were based on sev-
eral assumptions to develop students’ ICC. For example, before go-
ing abroad on an off-campus trip, the students should be exposed to
intercultural learning, which according to Bachner (2001: 29-30):

would develop students’ capacities to learn from expe-
rience, reduce distortions and superficial stereotypes of
their own as well as of the other culture, and encour-
age more knowledgeable and respectful intercultural per-
spectives. Perhaps most importantly, it would provide a
formal, faculty-assisted opportunity for students to ex-
plore the possible connections between the experience
and their ongoing study, career, and other life choices.

Another assumption was the development of students’ general
skills. Although the importance of developing culture-specific skills
and knowledge was voiced, greater emphasis was placed on develop-
ing students’ skills to discover, learn, and reply effectively to people
from any culture. This assumption is reasonable because it would be
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more productive for the students to learn how to interact effectively
in any context rather than learn how to communicate in a specific
setting.

A doctoral dissertation defended at the University of Leices-
ter examined integrating intercultural content in skills development
English language courses in the Lebanese context using an action
research project (Salem, 2012). The intervention lasted for three
semesters. She also investigated the views of two stakeholders, namely,
the head of the division of the English programme at the univer-
sity and the coordinator of the Intensive English programme courses
on the implementation of ICC content through interviews. It was
found that they believed that the ultimate objective of ELT was
for the learners to become a native or a near-native speaker of the
target language, which contradicts the aim of the teaching of ICC,
which focuses on developing an intercultural speaker with good lan-
guage and intercultural skills. Before the implementation of the ICC
course, the administrators had different attitudes towards including
cultural content in language teaching. The stakeholders thought
that such a course should not be included at the foundational level,
and one of them disagreed with its implementation in the first place.
They believed that ICC was not a useful course for the students as
it could lead to conflicts, and it would not develop their language
skills. However, these findings have to be treated cautiously as only
two participants were involved in the study. Deeper insights would
have been gained if more participants had been included.

Holl6 (2017) maintains that the most useful goal for language
learners, in general, was not only to master the target language
but also to acquire intercultural attitudes, knowledge, and skills to
effectively and appropriately interact with people from other back-
grounds. She examined the views of four educational managers in the
BA and MA programmes for English language majors and teacher
training at a Hungarian university. Three participants stated that
there was no particular need for intercultural education; however,

373



Maroua Talbi

they presented interculturality implicitly in their classes. They indi-
cated that interculturality was not related to ELT and teacher train-
ing, suggesting that it is part of socialisation. Therefore, it need not
be and should not be included in the educational curriculum. One of
the reasons they rejected the implementation of ICC was that they
considered it important to experience it rather than to learn about
it. They also mentioned that the university had many international
students, and as students mingled in and outside classes, this would
develop their ICC. They also did not answer a question about what
the students would need to develop in their ICC. Holl6 explained
this finding with their disinterest in teaching ICC.

2 Methods

2.1 Setting and participants

This study was conducted at an institute of English and American
Studies at the Faculty of Humanities of a university in Budapest,
Hungary. This university is internationally recognised, and it offers a
wide range of English major programmes at different levels (BA, MA,
PhD) for both international and Hungarian students. The university
offers the programme of teacher training in the English language and
culture solely for Hungarian students. At the same time, it also runs
a one-year MA programme of English language instruction for both
Hungarian and international students. It should be noted that all
the programmes are held in English.

The stakeholders involved in this research are programme leaders
and teachers in the BA, MA, and PhD programme and in the teacher
training programmes. 9 teachers (T) and 12 programme leaders (PL)
were interviewed. As programme leaders are teachers themselves,
some people were interviewed both as a teacher and a programme
leader. Tables 2 and 3 show more information about the participants.
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Inter- Gender Number of The name of Level
viewees years of teaching the course
the course
T1 Female 10 years Australia through BA
documentaries
10 years Intercultural BA
communication
5 years Skills for MA
intercultural
communication
T2 Female 10 years Australian BA
Aboriginal
issues
T3 Male More than Communicating BA
8 years across cultures
T4 Male 2 years Specialisation Teacher
in English culture training
TH Female 8-10 years EFL for Teacher
intercultural training
competence
1 year Hungarian-Israeli Teacher
online training
collaboration
5-6 years Language PhD
education for
intercultural
development
T6 Male 3 years Popular culture BA
T7 Male 1 year American culture BAMA
1 year Nikkei in the US
T8 Female 3 years American BA
popular culture
T9 Male D years British culture = Teacher
training

Table 2: Demographic inf?é)z%lation about the teachers
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Inter- Gender Admini- Number of years
viewee strative role in this position
PL1  Female the coordinator 6 years

of the teacher
training programme
PL2  Female  the vice head of the 3 years
Department of
English Language
Pedagogy
PL3  Female Director of Studies 20 years
of the PhD in
Language Pedagogy
PL4  Female deputy head of the 3 years
department of English
language pedagogy

PL5  Female The director of studies 2.5 years
at the school

PL6 Male The head of the 6 months

department of English
studies

PL7 Male The head of the 9 years
linguistics department

PLS8 Male The Dean’s 1 year

Commissioner for
international students
PL9  Female deputy head of 6 years
the Department of
American Studies
PL10 Male Head of school 6 years
PL11  Female The programme 1.5 years
coordinator of the
English language
instruction
PL12  Female Deputy head of 2 years
the gchool

Table 3: Demographic information about the teachers
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2.2 Data collection instruments

Interviews are considered to be a powerful tool in a qualitative re-
search approach to learn about participants’ views and opinions
(Fantini and Tirmizi, 2006; Creswell, 2009). In this study, semi-
structured interviews were used as, due to their flexible nature, the
wording and sequence of questions can be changed depending on
what the interviewee has to say. All the asked questions are open-
ended to encourage the participants to provide information freely
and go more in-depth about the issue discussed (Cohen et al., 2018).

To answer the first research question (What are the considera-
tions behind intercultural communicative competence development
in the English major programmes?) interviews were conducted with
12 programme leaders. The questions were grouped according to
the administrative role the programme leaders have, namely, the
head of school and director of studies; the department heads and
coordinators of curricular groups. All of them were asked about in-
tegrating culture, interculturality, and intercultural communicative
competence in the different programmes at the school and in their
courses. A senior researcher validated the interview schedule.

The interviews were conducted online during the autumn term of
2020-2021. The interviewees signed a consent form, and they allowed
the interviews to be recorded. The interviews lasted approximately
20 minutes.

Semi-structured interviews were also used to answer the sec-
ond research question (How do the teachers involved in intercul-
tural communicative competence development view the value of their
courses?). The participants were 9 teachers. The interview sched-
ule was comprised of 25 questions. They were grouped according to
five themes: background information on the course, the course con-
tents, teaching approaches, the students’ views on the course, and
the teacher’s evaluation of the course. The interview questions were
validated by another researcher and piloted with a teacher.
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In the present research, the interviews with the teachers were
conducted between December 2019 and July 2020. The interviews
were held face-to-face, and during the pandemic situation, some of
them were performed on online platforms. The interviewees signed
a consent form to permit the recording of the interviews.

2.3 Data analysis

A thematic analysis was conducted on the semi-structured inter-
views. It is a way to categorise and report themes within the data
(Braun and Clarke, 2006). The interviews were transcribed and
hand-coded.

3 Results

The results are presented under two main subsections: the pro-
gramme leaders’ views on the integration of ICC in English language
courses, and the tutors’ views about the development of students’

ICC.

3.1 The views of programme leaders on the integra-
tion of ICC in English language courses

The programme leaders were asked about their views on incorporat-
ing ICC in the various English major programmes. It is worth noting
that they have two professional selves, namely, as programme lead-
ers and university tutors; therefore, their views contain their views
from their teacher selves. Not all of them voiced the importance
of intercultural integration in the different programmes, reinforc-
ing Hollé’s (2017) finding, revealing that the students’ ICC could
be developed through socialising. This finding is also consistent
with Salem’s (2012) study that showed one of the two stakeholders
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disagreed with the implementation of ICC in the English language
classes as it could lead to conflicts among students, and it would not
develop their language proficiency. It seems that the stakeholder in
Salem’s research was not aware of the importance of the development
of students’ ICC and its impact on their intercultural interactions.
The programme leaders who acknowledged ICC education’s necessity
mentioned different reasons such as promoting tolerance, facilitating
interaction with people from other cultures, and recognising it as
the language tutors’ responsibility. The interviewees’ own words are
quoted in [1-4].

[1]  We have got a real-life presence of interculturality in the class-
rooms. (PL10)

2] [..] intercultural studies facilitate communication, tolerance,

openness and asking questions, and entering discussion instead
of just hating. (PL9)

[3] It is important to make people tolerant and understand that
there are all sorts of different people with different views. (PLT)

[4]  English language teachers have a very big responsibility to pro-
mote interculturality, accepting others, not judging other people
[...] and I think that this is very typical of our department and
my colleagues. (PL12)

The programme leaders acknowledged the importance of 1CC
development, mainly intercultural skills such as promoting openness
and tolerance, which reinforces Barrett et al. (2014)’s views. This
can be explained by the fact that only some ICC aspects can be
developed in educational settings, as described in the next section.
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The findings also revealed that not all programme leaders in-
cluded developing students’ ICC in the aims of the different educa-
tional programmes they were responsible for, which was expected as
other competences must be developed. It was found that courses
with cultural and intercultural content were designed only in some
English departments. The various aims are quoted in their words in
[5-T7]:

[5]  The main aim of the programme is [...] to prepare students in
a flexible way to approach foreign language teaching. (PL11)

[6]  To prepare future language teachers for real-life teaching. (PL2)

[7]  The aim of an English degree is to let students do whatever they
like afterwards, to be journalists, to be literary gentle people,
some of them become linguists. (PLT)

When programme leaders were asked about the implementation
of ICC content in the different programmes, the majority of them
revealed that it was taught implicitly. It was presented explicitly
in courses focusing specifically on intercultural content. Their views
are quoted in [8-10].

8] It is always taught implicitly. [...] Explicitly; I would say that
it is done in the courses which are designed to teach cultural
history, some aspect of cultural history. (PL8)

9] It is taught explicitly, so they have one of the courses assigned
as an intercultural competence course for them [...] I really
love the diversity of these classes, and I always rely on their
own experience. (PL11)
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)

[10] It aims to develop students’ awareness and deepen students
understanding of cultural differences and understand the dif-
ferent levels of intercultural communication and how those can
be researched. (PL3)

The findings suggested that the programme leaders revealed the
need to develop students’ ICC; however, it was taught explicitly
only in the departments that aimed to raise students’ awareness
about English-speaking cultures and cultural courses. The results
are partly in line with Holl6’s (2017) findings that showed that three
out of the four interviewed programme leaders argued that there
was no need for the explicit inclusion of ICC development in English
major courses. In fact, they presented it implicitly in their classes.
The fact that ICC was explicitly taught in specific departments could
result in the development of the ICC of students belonging to those
departments. It would help them overcome their preconceptions,
and promote their intercultural knowledge and skills (Byram, 1997;
Bachner, 2001; Barrett et al., 2014).

3.2 The views of tutors on the integration of ICC
courses for English majors

The tutors were asked about the aim of their courses, topics, ap-
proaches and methods, materials used, and good practices. They
were also asked about the challenges they met when they integrated
ICC into their courses. The data are grouped according to five
themes: teacher’s aims, ICC aspects presented in the course, meth-
ods and approaches, good practices, and challenges.
Teachers aimed to develop students’ I[CC through:
« Raising their awareness about
— different aspects of American popular culture,
— the materials needed to teach American culture,
— a lot of different aspects of Australia (T1),
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— Canadian culture,

— (the students’) own voice. A programme leader and a
tutor also argued I want to teach this openness towards
otherness and difference and develop your own English to
represent yourself (PL12).

e Promoting the students’ intercultural skills.

o Creating opportunities to interact with different cultures.
e Intercultural awareness.

o Intercultural communication.

o They also aimed to boost the students’ learning skills by:

— familiarising them with ICC development readings and
keeping them updated with the latest research in this field
(T5)a

— critically analyse academic documents.

The aims that the teachers articulated were similar to the goals
mentioned in the study of Han and Song (2011), such as promot-
ing students’ knowledge of their own culture and other cultures as
well. Those aims reflect the components of ICC suggested by Barrett
et al. (2014), which develop students’ ICC. Some tutors revealed that
they also wanted to promote pre-service teachers’ awareness about
the possible methods to include ICC in language teaching. A tutor
explained the practical aspect of her course, saying in my experi-
ence, this is what makes teachers change their thinking and practice
(T5). This was supported by a programme leader, affirming an in-
tercultural competence course in the second term to teach them how
to incorporate culture in language courses in the teacher training
programme (PL3). The significance of such courses is reflected in
the findings of Lazar’s study (2011), in which a pre-service teacher
succeeded in implementing many ICC activities that she learned
in a similar course in her teaching practice. It can be concluded
that when pre-service teachers become EFL teachers at secondary
schools, they will implement ICC activities in their English language
courses. Consequently, more people will be prepared to interact with
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people who are culturally different and have successful intercultural
interactions.

3.2.1 ICC aspects that are present in the courses

Culture with a small ¢, culture with a capital C: people’s ways
of thinking and behaving, history, literature written by indige-
nous authors, music, humour.

Cultural differences.

Non-judgmental attitudes.

Active listening.

Identity.

Questioning stereotypes and prejudices.

Working with students from different cultures (online collabo-
ration).

Cultural clashes.

Comparative cultural approach: English speaking cultures are
compared with students’ cultures.

Relying on the students’ own experiences.

Openness and tolerance.

Intercultural communication.

Raising self-awareness.

Cultural norms, values, and beliefs.

The analysis of ICC aspects presented in the different courses
showed that tutors acknowledged the importance of learning about
the visible and the hidden parts of culture. This result is contrary
to Baltaci and Tanis (2018) study, which suggested that in-service
teachers taught practical aspects of culture presented in textbooks
such as traditions, food, and clothes, overlooking the communicative
elements of culture. In the present study, teachers were willing to
promote students’ attitudes of openness, knowledge of different be-
liefs, values, and practices, and develop self-awareness as advocated
by Byram (1997); Barrett et al. (2014).
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3.2.2 Methods and approaches

The tutors used a variety of methods to integrate ICC in their
courses. They did not only rely on coursebooks, but rather on diverse
materials to engage students and encourage them to learn about dif-
ferent cultures (Han and Song, 2011), which contradicts Baltaci and
Tanis (2018) findings, showing that in-service teachers used course-
books. This result reflected the importance teachers attach and their
enthusiasm to include ICC aspects in their teaching practice. These
are a few examples of what they said:

e Developing students’ knowledge about some cultures through
texts, movies, sitcoms, poetry, and TED talks.

o Writing a summary about each of the readings.

» Bringing authentic materials to the class about the target cul-
ture.

o Debates, role plays, Kahoots.

e Online collaboration with students from different cultures.

o Analysing the laws, the norms, the ways of living of a particular
community (T9).

» Bringing either an object or a photo that represents students’
culture and explaining it.

o Reflective summaries, essays.

» Students have to collect eight activities from things they have
tried out, something that the teacher or their peers saw.

e Students have to create an annotated list made up of collected
internet links about intercultural issues.

o Experiential learning.

The methods used in the different courses developed students’
knowledge and understanding, attitudes, and skills (Byram, 1997;
Barrett et al., 2014). Some methods might have a greater influence
on them, such as "creating online collaboration with students from
different cultures." This method was designed for a monocultural
class where all the students are Hungarian. It created an opportu-
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nity for them to be in direct contact with people who have different
cultural backgrounds. It helped them challenge their stereotypes
and develop their knowledge about the target culture.

3.2.3 Good practices

The tutors mentioned some good practices for integrating ICC in
their courses. Most of them said that in the past, they had specifi-
cally relied on reading academic papers. However, they affirmed that
now students are no longer interested in reading long texts but rather
in watching video clips and movies. As a result, the tutors use visual
materials. This shows that the teachers are changing their teaching
practices to help students become interculturally competent. These
are the good practices they mentioned:

o A discussion leading exercise for the first 20 minutes of the
class where they would bring in questions about the text to their
fellow students (T8).

o Peer teaching.

o The teacher’s academic development, a tutor said: I constantly
try to educate myself further about my subject (T5).

o The use of images, charts, tables, PPT slides, short videos, and
videos clips.

e The students fill out a questionnaire at the end of the semester
on what topic they would like to learn more about. Their re-
sponses have a diverse interest in American culture: literature
and cultural issues, politics, ethnic studies. Such a practice
is particularly useful, as it helps teachers meet the needs and
match the interests of their students.

o At the beginning of the class, we always spent 10-15 minutes
on current issues, and students would bring in an article or
question on current events (T7).

o Five to ten minutes review to check what the students have
taken from last week.

385



Maroua Talbi

e The concept test, in the middle or towards the end of the
course, to force the students to go over the whole course.

e A series of presentations about the home culture of different
participants.

e The students have to ask three questions. The course teacher
explained it: you have to ask questions that you do not know
the answer to, that you are not sure that your answer is ac-
ceptable, or you have your doubts, whether you want to hear
others’ opinions on their specific questions (T6).

o Using literature from different cultures.

3.2.4 Challenges

The tutors faced various challenges when integrating ICC in their
teaching practice. One of the recurrent obstacles was students’ re-
luctance to read long texts. This finding was also reported by Hollo
(2017). Other barriers such as students’ reluctance to read texts,
student motivation and class size were echoed in the results of Lazar
(2011) and Sercu et al. (2005). These are the challenges they faced:

o Keeping the students interested and motivated.

e Devoting more time on the cultural aspect instead of focus-
ing on language development. The course tutor commented:
Maybe spend a little more time on the cultural aspects in place
of the language activities and develop their knowledge. Instead
of spending fifty minutes on language exercises, maybe instead
of that, 30 minutes on language and then 60 minutes on cul-
ture (T4). It is worth noting that this course aims to develop
students’ knowledge about British culture.

e The students do not respect the time allotted for presentations.
A tutor said: They are not sure about giving a presentation,
keeping to the time limit, and it takes away much time from
the class (T7).

o The students do not have a self-critical attitude towards their
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output.

o Plagiarism.

e Students complain about the amount of work they have to do
and the long readings they have to read.

o The uneven language level of the students.

4 Conclusion

The present study aimed to examine the programme leaders and
teachers’ views about integrating ICC in the various English degree
programmes at a Hungarian university. The thematic analysis of the
semi-structured interviews with the programme leaders revealed that
not all of them articulated the importance of implementing intercul-
tural content in the English major programmes, saying that ICC can
be developed through socialising. Those who acknowledged the need
to integrate ICC suggested different reasons such as promoting tol-
erance and openness, helping students have successful intercultural
interaction, and identifying it as the language tutors’ concern. How-
ever, the research also found that not all programme leaders included
developing students’ ICC and that courses with cultural and inter-
cultural content were designed only in some English departments
where ICC was explicitly present.

In examining the tutors’ views about the integration of ICC in
their courses, it was found that they aim to develop students’ knowl-
edge about English-speaking cultures and promote their I[CC. Some
of the aspects of ICC present were culture with a small ¢, culture
with a capital C, and cultural differences that echoed the tutors’
awareness of the importance of these two levels of culture. The re-
sults also suggested that the tutors used a variety of methods and
practices to implement ICC development in their courses. To under-
stand the impact of those methods and practices on the development
of students’ ICC, it would be worth examining their application in
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the classroom and investigating students’ views.

A limitation of this study was the use of interview data; how-
ever, it will complement class observation and materials analysis in
my larger study. While some programme leaders voiced the need
for ICC integration, the different ICC aspects were present only im-
plicitly in the various courses. Further research might explain the
discrepancy between the theoretical and pragmatic perspectives. It
is important that alongside the teaching of academic subjects and
developing language proficiency, English major students’ ICC is seen
as a significant element of their training.
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