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Characteristics of sentence repetition in young-onset Parkinson’s
disease. A longitudinal case study

A Parkinson-kor (PD) egy progressziv lefolyasu degenerativ kdzponti idegrendszeri betegség, amely
az agy bizonyos részein kialakulé dopaminhiannyal all 0sszefiiggésben. A Parkinson-kort altalaban
idéskori betegségnek tartjak, de el6fordulhat fiatalkorban is. A jelen tanulmany azt mutatja be, hogy
hogyan valtozott egy fiatalkori Parkinson-kérral €16 férfi mondatismétléses tesztben mutatott
teljesitménye négy és fél éven keresztiil, a pontos diagndzis felallitasa el6tti id6tdl kezdve az
agymitétet kovetd egy honapig. A beteg a vizsgalat kezdetekor 33 éves, az utolso felvétel idején 38
éves volt. A mondatismétléses teszt évente egyszer kertiilt rogzitésre, illetve az utolsé felvétel rovidebb
idoéintervallumon, &t hdénapon beliill késziilt az utolsé elotti felvételhez képest. Az elemzés a
kovetkezokre iranyult: az ismétlések pontossaga, a beszéd folyamatossaga, a reakcididok, illetve a
beszéd- és artikuldcios tempo. Az eredmények azt mutatjak, hogy a beteg allapota nagymértékben
befolyasolta az elemzett paramétereket, ugyanakkor a beszédtempodra nem volt hatdssal. Véleményem
szerint ~a  fiatalkori  Parkinson-kér  beszédjellemzdinek  tanulmanyozasa  hozzajarulhat
a betegség pontosabb megismeréséhez.

Introduction

Parkinson’s disease (PD) is a progressive neurological disease which is
caused by the lack of dopamine in certain parts of the brain. It’s main symptoms
are rigidity, rest tremor, bradykinesia (slowness of movement), akinesia (the
inability of initiating a movement) (Brodal 1998; Kempler—Lancker 2002).

PD is generally considered disease of the elderly, but in rare cases it can begin
in young age. PD beginning between 21 and 39 is called young-onset
Parkinson’s disease, and PD beginning before 20 is called juvenile Parkinson’s
disease (Calne—Kumar 2008). These types occur very rarely. There is only a
little literature about young-onset PD. What we know is that course of the
disease is less severe but longer than in the elderly (Golbe 1991; Schrag et al.
1998; Calne—Kumar 2008). In case of young-onset PD generally there are no
additional diseases. However, these patients have to face with quite a few
lifestyles challenges (starting a family, raising children, working etc.) which
might cause psychological difficulties. In addition, in case of elderly patients of
PD aging has an effect on the symptoms, too. Whereas in case of young patients
with PD the age factor doesn’t influence the symptoms, so the effects of the
disease can be examined on their own. For this reason, it would be important to
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get to know the characteristics of young-onset PD and the speech of these
speakers, among others.

PD might often cause speech deficits, which are called hypokinetic dysarthria.
Its symptoms in speech can be the followings: inaccurate articulation,
monotonous speech, irregular voice quality, monoloudness, reduced stress,
inappropriate and/or long pauses, frequent disfluent repetitions and changes in
articulation rate (Ackermann—Ziegler 1991; Kempler—Lancker 2002;
Goberman—Blomgren—Metzger 2010). There are contradictory findings about
the disturbance of speech rate in the literature. Some authors found that there are
no significant differences between speakers with PD and healthy speakers in
articulation rate (De Letter et al. 2006; Skodda—Schlegel 2008). Others found
some speakers with PD who spoke with faster speech rate, while there are data
from speakers who spoke more slowly than controls (Adams 1994; Martinez-
Sanchez et al. 2014; Hsu et al. 2017). Intelligibility of PD is highly influenced
by the speech task. Kempler & Lancker (2002) found that the speech of a 74-
year-old man with PD was the less intelligible during spontaneous speech (only
in 29%). The intelligibility was 78% during reading, and 88% during
spontaneous singing.

Comparing the speech characteristics of young-onset and late-onset PD,
Messinis et al. (2001) found that the following symptoms are less frequent in
young-onset PD than in late-onset PD: breathy voicing, hypernasality, reduction
of intelligibility. However, the following symptoms are more typical features in
young-onset PD than late-onset PD: imprecise articulation, monotonous speech,
and rhythm disturbances (Messinis et al. 2001). This latter is a consequence of
the changes in articulation rate and its higher variability.

These findings are based on clinical observations. However, there are very
few studies about symptoms of speech in young-onset PD, the method of which
would be objective phonetic analysis.

The aim of this paper is to present the characteristics of sentence repetition
ability in young-onset Parkinson’s disease through a longitudinal case study.
The analysis applies to several levels of speech. Correctness of repetitions,
fluency, reaction time and durational and rate characteristics will be analysed.

The sentence repetition task has several advantages. On the one hand, it
shows the capacity of working memory and some aspects of the grammatical
processing (e.g. Potter & Lombardi, 1998; Small et al. 2000). It is important
because PD patients appear to have difficulty comprehending sentences
(Colman et al. 2011). On the other hand, for the longitudinal study this is one of
the best methods to record controlled language material. Sentence repetitions of
elderly speakers with PD were analysed in various experiments (Berg et al.
2003; Lewis et al. 1998; Troche & Altmann 2012). Berg et al. (2003) and Lewis
et al. (1998) found that there is no significant difference between healthy
speakers and speakers with PD in the correctness of sentence repetitions. Troche
and Altmann (2012) found that elderly speakers with PD performed more poorly
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than healthy speakers, especially in fluency. However, when cognitive ability
was controlled, there was no significant difference between the two groups.

The main questions of this paper are the following: 1) Are there any changes
in the correctness of sentence repetitions in the different phases of the disease?
2) How do the characteristics of tempo change during the years?

According to the hypotheses, 1) correctness and fluency of the repetitions will
be influenced by the state of the participant (in this study, ‘state of the
participant’ means phase of the development of the disease over time); 2) the
reaction times will be shorter when the participant was better compared to other
times; 3) speech rate and articulation rate will also show the state of the
participant: the speech rate of the samples recorded in better state will be slower.

Procedure
The participant

One speaker with young-onset PD participated in the study. He (BA) was 33-
year-old at the first examination, and 38-year-old at the end of the analysis. The
first symptoms of his disease appeared at 28 years of age. At that time, the
disease could not be diagnosed from the symptoms. The first diagnosis was
reached almost six years later than the first symptoms appeared. After that more
years were needed to exclude the possibilities of other diseases.

BA has a university degree. He lived an active life, he played sports a lot even
after the diagnosis of the PD. He stopped only right before the brain surgery.

At the time of the first recording, his drug treatment was in experimental
phase. It was being searched which drugs would be the most effective for him.
At the 2™ recording, he took medicines with three effective agents: levodopa,
carbidopa, and entacapone. At the time of the 3™ and 4™ recordings, his state
showed significant improvement thanks to the medical treatments, although it
was fluctuating as he described it. The symptoms were influenced by the
weather, tiredness and psychological state etc. The symptoms were fluctuating
within a period of months, days and even hours. At the time of the penultimate
recording, the patient started to get prepared for the brain surgery. There had
been extensive fluctuations despite the fact that he was taking levodopa,
carbidopa, entacapone, and dopamine-antigonist. These fluctuations justified the
need for the brain surgery. The very last recording was made one month after
the surgery, before switching on the brain implant.

Table 1 shows the patient’s (BA) state and medication at the different
recordings.
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Table 1: The patient’s (BA) state at the recordings

levodopa/carbidopa/entacapone
added to the previous medication

Number of | Treatment The patient’s state
recording
1. Medication with effective agent: | No exact diagnosis yet. Medication in
selegiline and ropinirole experimental/trial phase. Rapid loss of effect of
medication. Fast and monotonous speech.
2. Medication with effective agent: | Diagnosis of PD. Exclusion of other diseases.

Promising improvements for levodopa. Fast and
monotonous speech.

3. Medication: in accordance with

Improves state, according to own judgement.

the previous ones. Extensive motoric fluctuation. Fast and
monotonous speech.

4. Medication: in accordance with | Extensive motoric fluctuation. Fast and
the previous ones. monotonous speech.

5. Medication: in accordance with | Extensive  fluctuation. Sudden freezing.

the previous ones. Difficulty in precision movements.

Psychological symptoms. Sleeping disorders

(couldn’t sleep for longer than 3 hours at night).
Fast and monotonous speech.

Significantly reduced hypokinesis and rigidity,
as a result of microlesion. Fast and monotonous
speech.

6. One month after the brain
surgery. The implanted system
hasn’t been activated yet.

Material

Except for the very last recording, every recording was made at the same
time, in the same place and with the same recorder (ZOOM H4). That means
that recordings were made in January, every year, in a soundproof chamber. The
time between different recordings was one year except between the 5" and 6"
occasions where only five months passed. This was the period when the
participant was prepared for the brain surgery and when the brain surgery
happened. Recordings were made late in the afternoon before the evening
medication. The participant arrived to the place of the recordings after work.
The last recording was made at the home of the participant in a quiet room,
exactly four weeks after the operation. This was the period of recuperation after
the surgery. The participant was at home, but he performed some distance-work
for his workplace.

The task was the repetition of 25 sentences one-by-one right after they were
said by the experimenter. The sentences were the same as in the sentence
repetition task of the Hungarian Spontaneous Speech Database called BEA
(Gosy 2012). The length, syntactic complexity and vocabulary of the sentences
were various. The length was 15-26 syllables which means 5-11 words (the
average working memory size of Hungarian adults is 24-25 syllables, Gosy
2005). Among the words of the sentences there were rare words like drturista
‘space tourist’, tulipandagyasok ‘tulip beds’, gyongyhalaszok ‘pearl-divers’ etc.
Twenty sentences were simple, five sentences were complex (coordinate and
subordinate sentences). Examples for simple sentences: Az iigyfeleknek
kompromisszumot kellett kotniiik. ‘The clients had to make a compromise.” A
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kalauz szigoruan ellendrzi a menetjegyeket és az igazolvanyokat. ‘The ticket
inspector checks the tickets and ID-cards quite strictly.” Examples for complex
sentences: Nem lehetett megjosolni, mikorra vdarhato a vulkankitorés. ‘It
couldn’t have been forecast when to expect the volcano eruption.” Nem kotott
biztositast, ezert kisebb vagyonba keriilt a korhazi ellatas. ‘He hadn’t got an
insurance, that’s why the hospital stay cost him a small fortune.’

Methods

The ratio of correct repetitions was defined. Errors in false repetitions were
analysed, too. Every repetition was considered correct in which the words were
the same as in the original sentence independently of hesitations and long silent
pauses. The frequency of silent and filled pauses, part-word repetitions and
whole-word repetitions was analysed, as well.

Recordings were annotated by Praat 5.0. Reaction times (the time between the
end of the last sound of the sentence to be repeated and the first sound of the
participant’s repetition), durations of the participant’s sentences, and durations
of pauses in the repeated sentences were measured. After that, speech rate and
articulation rate were calculated for each sentence.

Relations between the length and grammatical complexity of the sentences
and the correctness and reaction time of repetitions were analysed, too.

Results of the speech samples recorded in different occasions were compared.
The relation between these present results and the results of a study conducted
on healthy young Hungarian speakers (Béna 2011) was analysed. In that
previous study the very same sentences had to be repeated.

Statistical analyses (Friedman Test, Wilcoxon Signed Ranks Test, Pearson
correlation, repeated measures ANOVA) were carried out at 95% confidence
level by SPSS 20.

Results
Accuracy of sentence repetition

Table 2 shows the ratio of the correct repetitions, the number of hesitations
and pauses, and the number of errors. While the number of the repeated
sentences was the same at every occasion, and there could occur more
disfluencies in the same sentence, the number of disfluencies and errors are
presented instead of the ratios. The participant produced the most correct
repetitions (23 correct sentences) at the first occasion. The least correct answers
(19 correct sentences) were given at the last occasion (after the brain surgery). In
this recording errors occurred in the highest number, too. However, disfluencies
and silent pauses occurred the least frequently at the last occasion. There was a
great difference between the very last and the penultimate occasion in the
frequency of disfluencies. Bona (2011) found that healthy young people of the
same age produced 23-25 correct repetitions of the same sentences.
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The most frequent type of disfluency phenomena was silent pause. In
addition, part-word and whole-word repetitions occurred in the speech samples
(Figure 1). Errors could be categorized in five types which are the following: 1)
addition (during repetition, one or more sounds, syllables or words are added to
the original sentence), 2) deletion (one or more elements are left out from the
sentence), 3) substitution (one element is replaced by another element), 4)
structural change (the structure of the sentence is modified), and 5) repetition
after second hearing. The most frequent error was addition, the less frequent
(only one occurrence) was repetition after second hearing (Figure 2).

Table 2: Indicators of accuracy of sentence repetition

Number of Ratio of the Number of Number of
recording correct dysfluencies errors
repeated
sentences (%)
1 92 9 2
2 80 11 5
3 88 9 3
4 84 5 4
5 88 12 4
6 76 4 10
100%
80%
60%
40%
20%
0%
1 2 3 4 5 6

B Pause @ Part-word- and Whole-word-repetitions

Figure 1: Ratio of pauses and repetitions



JuDIT BONA

100%

80%

60%

40%

20%

0%

B [nsertion ODeletion @ Structural change B Substitution @ Second hearing

Figure 2: Ratio of error types

There were five sentences repetition of which were correct in every occasion.
These sentences were simple and affermative, for example: 4 gyongyhalaszok
hosszu ideig képesek a viz alatt maradni. ’Peral-divers are able to stay under
water for a long time.” A hegyimentoknek siuirii koddel kellett megkiizdeniiik.
The mountain rescue team had to fight some quite thick fog.” There were six
sentences repetition of which prooved difficult for the patient at four occasions.
He produced errors and/or disfluencies in them. For example: A tegnap esti
repiiloszerencsétlenséget senki nem élte tul. "Nobody survived last night’s plane-
crash.” Még nem lehet tudni milyen sulyos a buszbaleset sériiltjeinek allapota.
’At this moment we can’t confirm anything about the state of the casualties of
the bus-crash.’

There was moderate positive significant correlation between the number of
syllables of sentences and the number of correct sentences: r = 0.585; p = 0.002.
This means that the longer the sentence was, the more likely there was problem
in the sentence repetition. In Béna (2011), there was no significant correlation
between the correctness of helathy young adults’ repetitons and the number of
syllables of the sentences. Significant correlation between these data was only in
the case of young-old and old-old speakers.

Reaction times

The shortest mean reaction time (237 ms) was measured at the very last
occasion. The longest mean reaction time (613 ms) was measured at the second
occasion (Figure 3). Bona (2011) found that the mean reaction time of young
healthy speakers was 457 ms. In the present analysis, the distribution of the
reaction times was large during every recording (Figure 4).

There was only one case when the reaction time was O ms. This occurred
during the very last recording, at the repetition of the very first sentence (which
was: A nagymama specialitisa kétséget kizaroan a barackbefott. ‘The speciality
of grandma was undoubtedly apricot preserve.’). This sentence had the shortest
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reaction time at each occasion. The longest reaction time (1162 ms) was
measured during the very first recording by the following sentence: Nem lehet
elégge hangsulyozni a tulzdasba vitt napozas veszélyet. ‘The danger of excessive
sunbathing cannot be emphasized enough.” Considering every occasion, the
longest reaction time was measured by the following sentence: Nem lehet
egyertelmiien kijelenteni, hogy kinek volt igaza. ‘It can’t be expressly declared
who was right.” In this complex sentence, the negation and the two tenses might
cause the problem.

According to the Friedman Test, there was significant difference between the
reaction times recorded in different occasions: y° = 64.794; p < 0,001.
According to the Wilcoxon Signed Ranks Test, there was no significant
difference between the different occasions only in some cases (Table 3).

There was no significant correlation between the number of syllables and
reaction times in any of the recordings.

0,65

<
[=}

0,55

UO
Lh

0,45

UO
=9

0,35

Mean reaction time (sec)
=]
L

0,25
0,2
1 2 3 4 5 6

Figure 3: Mean reaction times

1,407

1,207

%

1,00 - o

(o]0]
o0

807 %*

Reaction Time (sec)

Figure 4: Distribution of reaction times

8



JuDIT BONA

Table 3: Results of the statistical analyses (significant differences between the speech samples

recorded at different times in reaction times)

Number of 1 2 3 4 5 6
recording
1 - - Z=-3.215; | Z=-3.700; - Z=-4.130;
p =0.001 p <0.001 p <0.001
2 - - Z=-4130; | Z=-4.211; | Z=-2.085; | Z=—4.372;
p <0.001 p <0.001 p =0.037 p <0.001
3 Z=-3.215; | Z=-4.130; - - Z=-2.785; -
p =0.001 p <0.001 p =0.005
4 Z=-3.700; | Z=-4.211; - - Z=-3.538; -
p <0.001 p <0.001 p <0.001
5 — Z=-2.085; | Z=-2.785; | Z=-3.538; - Z=-3.700;
p =0.037 p =0.005 p <0.001 p <0.001
6 Z=-4.130; | Z=-4.372; - - Z=-3.700; -
p <0.001 p <0.001 p <0.001

Temporal characteristics

Mean duration of the repeated sentences become shorter and shorter during
the years (except the 50 occasion). The shortest mean duration (3142 ms) was
measured at the last recording. The longest mean duration of the repeated
sentences (3530 ms) was measured at the 5" recording. According to the
Friedman Test, there was significant difference between the different recordings
in the duration of sentences: y° = 55.971; p < 0.001. According to the Wilcoxon
Signed Ranks Test, there were no significant differences between the first three
occasions, and between the 4™ and 5™ occasions in sentence duration (Table 4).
There was moderate or strong positive significant correlation between the
number of syllables and the duration of the sentences (1* occasion: r = 0.889; p
< 0.001; 2" occasion: r = 0.740; p < 0.001; 3™ occasion: r = 0.569; p = 0.003;
4™ occasion: r = 0.781; p < 0.001; 5" occasion: r = 0.539; p = 0.005; 6
occasion: r = 0.696; p < 0.001).
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Table 4: Results of the statistical analyses (significant differences between the speech samples
recorded at different times in sentence durations)

Number of 1 2 3 4 5 6
recording
1 - — — Z=-2946, | Z=-2.704;, | Z=-3.377,
p =0.003 p=0.007 | p=0.001
2 - - - Z=-3.188;, | Z=-2.543; | Z=-3.108;
p =0.001 p=0.011 p =0.002
3 - — — Z=-2892; | Z=-2.085;, | Z=-2.758;
p =0.004 p =0.037 p =0.006
4 Z=-2946; | Z=-3.188; | Z=-2.892; - - -
p =0.003 p =0.001 p =0.004
5 Z=-27704; | Z=-2.543;, | Z=-2.085; - - Z=-2.946;
p =0.007 p=0.011 p=0.037 p=0.004
6 Z=-3377, | Z=-3.108; | Z=-2.758; - Z=-2.9406; -
p =0.001 p =0.002 p =0.006 p =0.004

Speech rate and articulation rate was getting faster during the years. Only the
5 recording was an exception, when the speech rate and articulation rate
slightly decreased (Table 5). At every occasion, both values were faster than the
speech rate and articulation rate of Hungarian healthy young adults. Their
speech rate in narratives was 4.3 syllables/sec (SD: 0.6), their articulation rate
was 5.8 syllables/sec (SD: 0.6) (Bona 2014). (There isn’t any available data
about the speech and articulation rate in sentence repetition.) The distribution of
the speech rate and articulation rate calculated for each sentences was large at
every occasion (Figure 6). According to the repeated measures ANOVA, there
were significant differences between the different recordings in speech rate [F(5,
120) = 15.312; p < 0.001; ;72 = 0.390] and articulation rate [F(5, 120) = 38.478;
p < 0.001; #° = 0.616]. However, Pairwise Comparisons show significant
differences especially between the very last and the previous occasions (see the
results of the statistical analyses in Table 6).

Table 5: Mean values of speech rate and articulation rate

Number of Speech rate Articulation rate
recording (syllables/s) (syllables/s)

1 6.22 6.30

2 6.31 6.47

3 6.32 6.47

4 6.66 6.80

5 6.55 6.70

6 7.03 7.14
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Figure 6: Speech rate and articulation rate

Table 6: Results of the statistical analyses (significant differences between the speech samples
recorded at different times in speech rate and articulation rate)

Number of 1 2 3 4 5 6
recording
Speech Rate
1 — — — p =0.002 — p <0.001
2 — — — — — p <0.001
3 - — — p =0.037 — p <0.001
4 p =0.002 — p =0.037 — — —
5 - - - — p =0.009
6 p <0.001 p <0.001 p <0.001 — p =0.009 —

Articulation Rate

1 - N N p<000l | p=0.001 | p<0.00l
2 - - - » <0.001 - » <0.001
3 - - — p<0001 | p=0.030 | p<0.001
4 p<0001 | p<000l | p<0.00l - - p=0.001
5 p=0.001 - p=0.030 - - p=0.001
6 p<0001 | p<000l | p<0001 | p=0001 | p=0.00l —

The fastest tempo was measured at the same sentence at four occasions. It was
pronounced with a mean speech rate of 7.58 syllables/sec. This sentence was the
following: 4 kalauz szigoruan ellendrzi a menetjegyeket és az igazolvanyokat.
‘The ticket inspector checks the tickets and ID-cards quite strictly.” The slowest
tempo was measured at the same sentence at two occasions. It was pronounced
with a mean speech rate of 5.69 syllables/sec. This sentence was the following:
A farsangi balban mindenkinek szép jelmeze volt. ‘Everyone was wearing a
beautiful costume in the carnival.’

Conclusions

In this longitudinal study, characteristics of sentence repetitions of a speaker
with young-onset PD were analysed. The aim of the paper was to present how
speech changes in the different stages of the disease. It was an unexpected result
that the ratio of the correct repetitions decreased compared to the result of the
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first recording, and the lowest ratio was after the brain surgery. Except for the
first occasion, the patient’s results were below the healthy speakers’. However,
the occurrence of disfluencies was the least frequent at the last recording, so
after the brain surgery the speech became more fluent. Previous studies proved
that the appropriate medication and the appropriate dopamine-level reduce the
frequency of disfluencies in PD (Goberman & Blomgren 2003; Goberman et al.
2010). In this case, BA wasn’t given any medication, but the effect of
microlesion after the brain surgery improved the fluency of speech. Comparing
the ratio of correct repetitions with the temporal data, the explanation of the ratio
of incorrect repetitions may be the shorter reaction time and faster speech rate.
In addition, this was the period of recuperation after the surgery, so the patient
might have been more tired or inattentive than at the earlier occasions. (The first
hypothesis was confirmed.)

Reaction times highly depended on the patient’s state. Reaction times were
longer when his state was more severe (the second hypothesis was confirmed).
In these cases reaction times were longer than healthy young adults’, too. When
the patient’s state was better, reaction times decreased. The shortest mean
reaction time was measured at the very last recording. At this occasion, the
mean reaction time was almost half than the mean reaction time measured in
healthy young adults.

At every occasion, the patient’s speech rate and articulation rate were faster
than healthy young adults’. With the progressing of the disease, speech rate and
articulation rate were getting faster independently of the patient’s state (the third
hypothesis wasn’t confirmed). The control of speech tempo doesn’t seem to be
influenced by treatment. Results show that reaction times and tempo values are
independent from each other.

In this study, sentence repetition of a single speaker with young-onset PD was
analysed, so the results cannot be generalized. However, the analysis of young-
onset PD is important even in the form of case studies, because it can contribute
to the more precise understanding of PD. As young-onset PD is very rare and
difficult to diagnose, it is worth examining whether the change of speech can
help to establish a prior diagnosis.

SUPPORTED THROUGH THE NEW NATIONAL EXCELLENCE PROGRAM OF THE MINISTRY OF
HUMAN CAPACITIES.
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A modalis partikulak megjelenése és didaktizalasa
német nyelvkonyvekben

This study aims to present the textual and interactional dimensions of German particles in the teaching
of German as a foreign language. Despite the common use of the modal particles in modern German
language books designed for B2-C1 levels, no generally accepted methods exist and no general
agreement, on what functions of the modal particles have to be taught at these higher levels, has been
reached so far. This paper, focusing on the textual and interactional roles of modal particles, helps to
highlight why teaching them is important among other functions at an advanced level.

1. Bevezetés

A német modalis partikuldk — mint példaul a ja, doch, eben — a nyelvhasznalat
soran kiilonféle kommunikécids funkciokat toltenek be. Elsdsorban a beszElt
nyelv elemei, de az irott nyelvben is megjelennek. Mivel a spontdn beszédben a
beszélok nem mindent explicit modon fejeznek ki, ezért a kozolt ilizenetet a
befogadd a rendelkezésére allo nyelvi eszk6zok és a kontextus segitségével
kovetkezteti ki az elmondottakbol. Koch és Oesterreicher (1990: 67) ezért a
,KoOzelség-tavolsag kontinuum® mentén kiilonbséget tesz az irott €s a beszélt
kodok kozott. Elméletiik szerint mig az irott kod tavolsagot, addig a beszElt kod
kommunikativ kozelséget elofeltételez. A  kommunikativ kozelség egyik
jellemzdje az illokucids aktusok meglehetdsen gazdasdgos megjelenitése. A
németben pragmatikai szempontbol a modalis partikuldknak ebben meghatarozo
szerepilk van, lévén, hogy a ,,mondanivalo siiritésének eszkozei* (Molnar, 2001:
81). Arra szolgalnak, hogy a megnyilatkozasokat a kozlés folyamatdba
helyezzek, ezért lényegi befolyassal vannak a megnyilatkozasok jelentésének
alakulasara ¢€s értelmezésére.

Egyes kutatok Ugy vélik, hogy a modalis partikulak igen sziik denotativ
jelentéstartalommal rendelkeznek, mégis olyan nyelvi niianszok kifejezésére
szolgédlnak, amelyek jelentését az adott kommunikécids szituacidban
kommunikativ-pragmatikai  funkcioik figyelembe vételével lehet csak
kikovetkeztetni (Helbig, 1990: 234). Ertelmezésiik fiigg tehat a kontextustol, a
kommunikdcios szitudciotol, s6t az intonaciotél is. Az idegennyelv-
elsajatitasban is 1ényeges szerepet toltenek be, hiszen segitenek a mondanival6t
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koherenssé, gordiilékenyebbé tenni, ahogy ezt a kovetkezd megnyilatkozasok
illusztraljak:

(1) Wir diirfen hier nicht rauchen.
(2) Wir diirfen ja hier nicht rauchen.
(= ,, Wir diirfen hier nicht rauchen, wie ihr alle wisst. *)

A fenti két megnyilatkozas (1, 2) propozicionalis tartalmat tekintve ugyanazt
jelenti, azonban a masodik megnyilatkozdsban a ja modalis partikula a
jelentéstartalomhoz jelentéstobbletet kapcsol. A (2) megnyilatkozas ol
példazza, hogy a kozl6 a modalis partikula segitségével egy altalanosan
elfogadott konszenzusra hivatkozik. A modalis partikula jelentését a befogadd
hozza létre az adott kontextualis hattérnek megfelelden. A modalis partikula
nélkiilli megnyilatkozds (1) ténykozlés, de nem érzékelteti a beszéld
mondanivaldjdhoz kapcsolddd viszonyat. A modalis partikula nincs hatdssal a
megnyilatkozas igazsagfeltételeire €s nem is befolyasolja annak propozicionalis
tartalmat, azonban pragmatikai szinten utal a kommunikéciés kontextusra. A
modalis partikulak hasznalata az informaci6 kozlését €s interpretalasat is segiti.
Ez az egyszerli példa (2) is jol mutatja, hogy a ja tartalmazza azt az indoklést,
amire a kozldnek az adott kommunikacios cél eléréséhez sziiksége van, €s amit
kiilon mar nem sziikséges kifejezésre juttatnia. A legtobb nehézséget az okozza
a nyelvtanulok szamara a szovegértés soran, hogy a megnyilatkozasok
szemantikai jelentése ¢és a modalis partikuldk pragmatikai funkcidi kozotti
kapcsolatot kikovetkeztessek (Lang, 2012). A szemantikai jelentés ¢€s a
pragmatikai  funkcio  kozotti  kapcsolat  létrehozdsa még  nagyobb
kovetelményeket tamaszt a nyelvtanulokkal szemben a produktiv nyelvhasznalat
soran, mivel a partikula hasznalathoz ismerni kell a mindenkori kommunikacios
szitudciot (formdlis, informadlis), a beszédszandékot, a kontextust, a
beszéldpartnerek kozotti viszonyt, a beszédaktust stb., sét, adott esetben a
modalis partikula illokucios aktust mdédositd hatdsat is. Ez utobbit az alabbi
példan keresztiil mutatjuk be:

(3) Ihr konnt uns ja / doch / mal / ruhig helfen.

A (3) megnyilatkozas kontextustdl fiiggden partikula nélkiil lehet engedély,
felszolitas vagy javaslat. Ebben a megnyilatkozasban azonban a ja modalis
partikula lehet felszolitds vagy engedély; a doch modalis partikuldval a
beszéldpartneriinkkel k6zos eldismeretekre utalhatunk; a doch mal partikulaval
felszolithatunk; a ruhig pedig lehet arcfenyegetést csokkentd felszolitas vagy
javaslat. Herberholz (2013: 258) a modalis partikuldk produktiv hasznalataval
kapcsolatban megjegyzi, hogy azok a nyelvtanulok, akik nem hasznalnak
modalis partikuladkat, nincs lehetdségiik bizonyos kommunikaciés cselekvések
megvalositasara. Ezzel veszélyeztetik azt, hogy a befogaddk felismerjek (€s
elfogadjdk) a kommunikécios szdndékukat, vagyis azt véljék érteni, amit a
nyelvtanul6 mondani akart.
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A modalis partikuldk a spontan beszédben valod fontossaguk és gyakorisaguk
ellenére a német nyelvkonyvek altaldban mégis maig egyik leginkabb
elhanyagolt nyelvi jelenségei. Szamos nyelvkonyvet elemeztek mar a modalis
partikuldk szempontjabol (pl. Kourukmas, 1987; Pittner, 2010; Gokay, 2016;
Eszéki, 2016; Bolacio Filho, et al., 2017), azonban altaldnos vélekedés, hogy a
nyelvkonyvek csak kevéssé, illetve nem a partikuldk nyelvhasznalatban betoltott
jelentéségéhez mérten targyaljak oket. Ennek okat Busse (1992) a partikulak
szinszemantikus voltara vezeti vissza a gyakorlatban (ide tartoznak még példaul
a prepoziciok, néveldk stb.), mert szerinte a partikulak didaktikai kozvetitésének
problémai a nyelvészet szemantikai és lexikografiai dilemmaiban gydkereznek.
Negativ  kritikaval illeti a nyelvtani-fordit6 moddszert (Grammatik-
Ubersetzungsmethode), hiszen a nyelvtanulé nem tdmaszkodhat a modalis
partikula forditdsara, ha azt ekvivalens lexikai megfeleldvel anyanyelvén nem
tudja visszaadni. SOt azokban az esetekben sem, ha a partikula-funkcidk
anyanyelvén mas nyelvi kifejezéssel realizalédnak. Az anyanyelv kiiktatidsara
¢piild direkt moddszer (Direkte Methode) leginkdbb csak autoszemantikus
elemek (fonév, melléknév, hatarozo, ige) esetén miikddik hatékonyan, példaul
szavak koriilirasdval vagy mondatba foglaldsaval (Busse, 1992: 50). Ezek a
korai modszerek tehat inkdbb akadalyoztak a partikulak elsajatitasat, mintsem
segitették. Azonban a Kozos Eurdpai Nyelvi Referenciakeretben (németiil:
Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen, Europarat 2001)
kidolgozott Utmutatd a kommunikativ és a cselekvéskozponta idegennyelv-
oktatas céljainak megfelelden definidlja azokat a kompetenciakat, amelyekkel a
nyelvtanuloknak az adott nyelvi szinteken rendelkezniiik kell. Az utmutatd (GeR
2001: 112) a Ilexikalis kompetencidn beliill a szdkincs ismeretére é&s
alkalmazasara (és az egyes nyelvi szintekre) vonatkozodlag két {6 csoportot
kiilonboztet meg: lexikai (pl. szdalakok, allandosult szokapcsolatok stb.) és
nyelvtani elemeket (pl. névelék, névmasok, modalis segédigék, modalis
partikuldk). Noha a dokumentum a lexikélis kompetencia leirdsat mennyiségi €s
mindségi  kiilonbségek mentén hatdrozza meg az egyes szintleirdsok
tekintetében, szintenként bdvebben mégsem tér ki a modalis partikuldkra.
Kivételt képez ez alol a C2-es nyelvi szint, ahol a Referenciakeret a
beszédkészség kovetelményeivel kapcsolatban (GeR 2001: 128) eldirja a
modalis és az arnyalo partikuldk adekvat hasznalatat (a jelentéskiilonbségek
arnyaltabb kifejezése érdekében).

A modalis partikulakat Osszetett funkcioibol adoéddan nem lehet pusztin
szintaktikai vagy lexikai elemként tanitani, mivel jelentésiik tobb nyelvi szinten
(szemantikai, szintaktikai, pragmatikai stb.) bontakozik ki, ennek okan
elsajatitani 1s csak autentikus kommunikdcios szituacidok, dialogusok
segitségével lehet (Busse, 1992). Gondolatmenetiink elméleti hattere Gotze
(1993: 229) azon megallapitdsabol indul ki, miszerint a modalis partikulak
szovegszervezd funkcioval is birnak, és mint ilyeneket, csak szovegszinten lehet
interpretalni, értelmezni €és kozvetiteni is. Graefen (2000) ugy véli, hogy az
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ujabb kiadasti nyelvkonyvek bar rendelkeznek kidolgozott mddszerekkel a
partikuldk kozvetitéséhez, mégis a modalis partikuldk funkcidmegadésai
leginkabb csak az adott példamondatokban alljdk meg a helyiiket, és nem lehet
ket mas esetekre vonatkoztatni. Véleménylink szerint a nyelvkonyvpiacon
fellelhetd nyelvkonyvek eltér6 mddon kezelik a modalis partikuldkat, mivel
kozvetitéslikre nincs daltalanossagban elfogadott modszer. A nyelvelsajatitas
korai szakaszaban altalaban explicit mdédon nem is térnek ki rajuk, inkébb az
intuitiv elsajatitasra fokuszalnak. Metakommunikativ funkcioik és a hozzdjuk
fiiz6d6 komplex nyelvtani ismertetésiik csak kozépfoktdl ajanlott. EzErt ettdl a
nyelvi szinttdl jellemzéen mar szintaktikai és pragmatikai magyardzatokat is
taldlni a nyelvkonyvekben a hasznélatukat gyakoroltaté feladatok mellett.
Azonban a haladoknak szant nyelvkonyvek leginkabb mondatszintli vagy
beszédaktusok feldli megkozelitést valasztanak, azonban a partikuldk
szovegszintli megkozelitését kevésbé alkalmazzak. Ez utdbbiak azért lennének
fontosak a nyelvelsajatitds soran, mert a modalis partikuldk szovegszinten a
mondanivaldé koherencidjdnak a létrehozasahoz jarulnak hozza, és ezaltal a
szoveg eérthetdségéhez 1s. A modalis partikuldk esetében nem elég a partikula
egy-egy szotari jelentését megtanulni/tanitani, hanem olyan stratégiakat kell
kifejleszteni, amelyek lehetové teszik a partikuldk dialdgusokban gyakran
eldforduld funkcidinak (kontextusban torténd) megragadasat. Tanulmanyunkban
a fentieket részletesebben kibontva erre a problémara kivanunk ravilagitani. A
modalis partikuldk textudlis és interakcios funkcioinak bemutatdsa és a
nyelvoktatasban betoltott szerepiik ismertetése utan ket (B2-C1 szintll) dialogust
elemziink. Az elemzés soran arra keressiik a valaszt, hogy a modalis partikulak
milyen modon jarulnak hozzd a szoveg szervezddéséhez, €s milyen szerepiik
van a szoveg koherenciajanak létrehozasdban, valamint a mondanivalo
értelmezésében, tovabba érintjiik azt a kérdést is, hogy miért lenne fontos
ezeknek a funkcidnak a kozvetitése (prototipikus partikuldk esetén) a
nyelvelsajatitds haladd szakaszédban. A tanulmany végil megoldast kindl a
modalis partikuldk egy lehetséges szovegszintii kozvetitésére €s gyakorlati
hasznosithatosagara.

2. A modalis partikulak textualis és interakcios funkcioirol

Szo6faji meghatirozasukat illetden tobbféle terminussal talalkozunk a német
szakirodalomban. A  leggyakrabban elterjedt az darnyalé partikula
(Abtonungspartikel) (Weydt, 1969; Waltereit, 2006; Péteri, 2001) ¢és a modalis
partikula (Modalpartikel) (Helbig, 1989; Thurmair, 1989; Meibauer, 1994). A
szofaji elhatarolast tekintve Waltereit (2006: 1) az alabbi formalis vonasokat
sorolja fel, amely alapjan a német szakirodalom (és altaldban a német
nyelvkonyvek is) onallé szofajnak tekinti(k) a modalis partikulat:
— szintaktikai szempontbol a mondat kozépmezdjében helyezkednek el;

— éaltaldban a mondat ragozhat6 €és nem-ragozhat6 részei kozott a réma elott
allnak;
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— ragozhatatlanok;

— altalanossagban hangsulytalanok;

— mondatbol elhagyhato fakultativ elemek;
— nem moédosithatoak és nem bovithetdek;
— nem valaszolnak kérdésre;

— nem tagadhatoak;

— megjelenésiik mondattipusokhoz kotheto;
— egyes elemek egymassal kombinalhatéak.

Szemantikai-pragmatikai megkozelitések szerint olyan szinszemantikus
elemek, amelyek nincsenek hatdssal a megnyilatkozas igazsagfeltételeire és
emiatt nem is befolydsoljak a megnyilatkozasok propozicionalis tartalmat,
azonban kifejezik a beszélonek a mondanivaldval kapcsolatos beallitodasat, sot
az illokuciot is modosithatjak (Thurmair, 2012: 634). Waltereit (vo. 2006: 3ff.) a
modalis partikuldk funkciomegadasaval kapcsolatosan megjegyzi, hogy mig
egyes szerzOk a modalis partikuldkat a diskurzusjel6ldk egy részéhez soroljak,
addig masok teljesen elkiilonitve kezelik dket. Tovabba azt is megallapitja, hogy
mig a modalis partikulak nyelvspecifikus elemek, addig a diskurzusjel6ld
nyelveken tilmend, univerzalisan elterjedt sz6faj. Brinton a diskurzusjeldlok
szerepkoreit ket {6 funkciora osztja: textualis €s interperszonalis funkciokra
(idézi Waltereit, 2006: 5). Textualis funkcioként emliti a szovegegységek
tagolasat, a besz¢lovaltast, a hezitalast, valamint a javitads jelolését is. Az
interperszonalis funkcioval pedig a diskurzusjelolok érzelemkifejezé és
kapcsolofunkcioit azonositja. Waltereit (uo.) a diskurzusjelolok e ket f0
funkci6jat a modalis partikuldk kiilonb6zd szerepkoreivel allitja parhuzamba.
Ertelmezésében a modalis partikulak is lehetnek textudlis elemek, mert a k6z18
¢s a befogadd szdmara mindig egyértelmii, hogy ezek a nyelvi elemek az
aktualis megnyilatkozdsban mire utalnak. Szerinte a modalis partikuldk a
szovegegyseégek kozti viszonyt is jelolhetik, mivel e funkcid segit beagyazni a
mindenkori megnyilatkozasokat a szoveg folyamataba. Véleménye szerint a
modalis partikuldknak interperszonalis funkciot is lehet tulajdonitani, mert
beszédaktusokat modositd erdvel is birnak. Ez utdbbihoz sorolja példaul a
besz¢lonek a mondanivalohoz val6 viszonyat is. Zimmermann (1981: 112—113)
indexikalis elemek egy alosztalyaként definidlja a modalis partikuldkat, mert
véleménye szerint olyan deiktikus nyelvi jelenségek, amelyek adott
kontextusban a kontextus interakcionalis €és pszichikai vonatkozisaira is
utalhatnak. Zimmermann (uo.) irdsiban pragmatikai viszonyok 0sszességekeént
értelmezi a modalis partikulak funkcidit, amelyekhez foként textualis
(szOovegszervez6i) ¢€s interakcids funkciokat tarsit. Ez utobbihoz sorolja a
beszélok kozés tudasat és a  beszédaktusokat 1s (példaul implicit
visszautalasokat, elvarasokat) stb. Noha Waltereit (2006) szintaktikai jellemz6
alapjan hatarolja el modalis partikuldkat a diskurzusjel6loktdl, azok eltérd
hatokore miatt, mégis a diskurzusjeloldvel torténd Osszehasonlitas is kiemeli,
hogy a modalis partikuldk fontos textudlis szerepkorrel birnak, mivel
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megnyilatkozasokat kapcsolnak 0ssze, ezzel jarulva hozza a szovegkoherencia
l1étrehozasdhoz valamint fenntartaséhoz. Mivel a modalis partikuldk hatdkore
csak egész mondatra vonatkozik a németben, ezért elfogadjuk Waltereit azon
allaspontjat, miszerint a modalis partikuldk a diskurzusjelolok egy speciélis
osztalyat képezik a németben.

Molnar (2001) az interakcios stratégiai funkcidkat a preszuppozicid
(elofeltevés) jelzésével hozza kapcsolatba. Véleménye szerint a modalis
partikulak interakcios stratégiai funkcioi arra szolgéalnak, hogy kifejezzék a
koz16

verbalisan meg nem fogalmazott -eldfeltevéseit a befogadd
ismereteirél az adott témaval kapcsolatban, varhatd reagalasarol. E
preszuppoziciok jelzése révén a kozld mintegy fokuszalja azokat az
ismereteket, amelyek az adott kijelentés helyes (azaz az 6
intencidjanak megfeleld) értelmezéséhez sziikségesek, s ezzel mintegy
iranyitja a nyelvi interakciot (Molnar, 2001: 81).

Kertes (2011) érveld érettségi dolgozatok elemzésével kapcsolatban az
interakcids funkcidhoz a figyelemiranyitést tarsitja, és azokat a nyelvi elemeket
sorolja ide, amelyek a besz¢ldk és a hallgatok k6zos tudasara utalnak.

Gonzalez (2004) a pragmatikai diskurzusjelolok kapcsan ket f6 funkciot
kilonit el egymastol: egyrészt a diskurzusstrukturald, masrészt a
diskurzusértelmezd funkciokat. Amennyiben az 6 gondolatmenetét kovetjik,
akkor az elobbihez a textualis, az utobbihoz pedig az interakcios, attitiidjelolo,
valamint az interperszonalis viszonyokat koti. Gonzédlez (2004: 87) a
pragmatikai struktirat tovabb bontja: retorikai, szekvencidlis €s inferencialis
alkotoelemekre. Jelen tanulmdnyban ezen makrofunkcidkon beliil a retorikai és
az inferencidlis strukturat tekintjiik irdnyadonak az elemzés soran. Gonzalez
(uo.) a retorikai komponensekhez sorolja a beszéléi szadndékot, amelyek
személyes véleménynyilvanitashoz, gondolatmenet lezardsahoz, vagy akar
evidencia kifejezéséhez stb. kapcsolodd funkciok lehetnek. Az inferencialis
elemekhez pedig a kognitiv kontextushoz kothetd funkcidkat kapcsolja.
Véleménye szerint ezek a funkciok kapcsoljdk a szdveget a kognitiv
kontextushoz; vagyis megszoritjdk a preszuppozicidt, de az 1) szegmensbe
torténd konceptualis valtasban is Iényeges szereplik van. Komponensei az
indoklas- és 1igazolasjelold funkcidk, és tobbek kozt az arcfenyegetés
csokkentését elosegitd funkciok is.

3. Modalis partikulak a nyelvoktatasban

A hatvanas-hetvenes évek tdjan bekovetkezd un. ,pragmatikai fordulat® a
nyelvhasznalat tarsadalmi és kulturdlis dimenzidira helyezte at a nézdpontot a
nyelvészetben. Ennek eredményeképp akkortdjt olyan nyelvi jelenségek is a
nyelvészeti kutatasok kozéppontjaba keriiltek (mint példdul a modalis
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partikuldk), amelyeket a hagyomanyos nyelvleirasi teoridk addig funkciotlan
toltelekelemeknek véltek (Dér, 2010: 159).

fgy akkoriban ennek a nyelvi jelenségnek a targyalasat még az idegennyelv-
oktatasbol is mellézték, hiszen nem allt rendelkezésre megfeleld elméleti hattér
a nyelvorai kozvetitésilkhoz. A modalis partikuldkrol alkotott jelenlegi kép
kialakulasdhoz a nyelvhasznalatbdl kiinduld irdnyzatok, mint példaul a
szovegnyelvészet, a beszédaktus-elmélet, vagy a diskurzus- €s tarsalgaselemzés
is nagyban hozz4jarultak (v6. Weydt, 1981: 45-66). Elemzésiink szempontjabol
roviden ki kell térniink Go6tze 6t nyelvkonyv-generaciojardl alkotott modelljére
(1994), miszerint torténetileg a masodik vildghaborat kovetéen a
nyelvkonyveket a legjellemzébb nyelvtanitasi modszerek alapjan 6t generacidoba
sorolja:

— elsd generacid (50-es évek): nyelvtani-fordito modszer;

— masodik generacio (60-as évek): audiolingvalis, audiovizualis médszer;

— harmadik generacio6 (70-es évek/kommunikativ-pragmatikai fordulat):
kommunikativ médszerek;

— negyedik generacid (80-as évek): interkulturalis modszer;

— 0todik generacio (90-es évek): a négy nyelvi készség fejlesztésére épiild
modszerek, kognitiv modszerek, interaktiv gyakorlatok.

Az idegennyelv-oktatasban a nyelvhasznalatnak joval nagyobb jelentOséget
tulajdonitva, torténetileg a kommunikativ modszerek meghonosodasanak
hatasara terjedtek el a modalis partikuldk a nyelvkonyvek dialogusaiban (Zrinyi,
2008: 100). Duch-Adamczyk (2012) cikkében Osszefoglalja, hogy a modalis
partikulaknak a nyelvelsajatitasnak mely szakaszan és milyen mértékben van
jelentdsége. A tanulmény szerint a modalis partikuldk elsajatitasanak receptiv és
produktiv modon kell torténnie. A nyelvtanulas korai fazisdban a modalis
partikuldkat holisztikusan ajanlott megkdzeliteni. Ezért azonos nyelvi
jelenségeket reprezentdld példamondatok célzott ismétlése javasolt mindaddig,
amig a nyelvtanulé a szdékapcsolatokat intuitiv modon rogziti. Tovabba a
nyelvelsajatitast tekintve megkiilonboztetenddk a nyelvhasznalatban gyakran és
kevésbeé gyakran el6forduld partikuldk. Mig az elébbieket produktiv, addig az
utobbiakat receptiv moédon érdemes tanitani. Ezeken tulmenden kiemeli azt is,
hogy a partikuldk szisztematikus targyaldsa, azok komplexitasa miatt csak
magasabb haladd nyelvi szinttdl ajanlott. A kognitiv megkozelitések szerint a
modalis partikulak jelentését €s funkcioit egyiittesen kell kozvetiteni (Filho et
al., 2017). Pittner (2010) az altala elemzett nyelvkonyvek alapjan arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy bar szamos nyelvkonyv szovegeiben (foként
dialégusokban) megjelennek a modalis partikuldk, mégis kevéssé talalni
hozzajuk explicit magyaridzatokat, s6t gyakoroltatasukat célzd feladatokat is
csak elvétve. Lang egy 2012-es kutatasaban a ja, doch, eben, halt partikulakat
vizsgalva arra az eredményre jutott, hogy mivel az emlitett partikulak gyakran
kijelentd6 mondatok forméjadban, valamint hasonlé nyelvtani konstrukciokban
visszatérd elemként fordulnak eld a spontan beszédben, ezért a nyelvelsajatitas
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soran alkalmasak ,nyelvi egységenként torténd memorizalasra. Ezzel
Osszhangban dallnak a legujabb  (Bolacio Filho, et al., 2017)
nyelvkonyvelemzések eredményei is, amelyek azt mutatjak, hogy a nyelvtanulas
korai szakaszaban (alsobb nyelvi szinteken: A1-B1) a modalis partikuldkat a
nyelvkonyvek foként chunkok formdjaban prezentaljdk. A chunkok olyan
ismétlédo, tombositett egységei a nyelvnek, amelyeket a nyelvtanuld szdsor
egységként hiv le (vo. Aguado, 2014; Kranicz, 2016: 223). A chunkok egészben
torténd alkalmazdsaval a munkamemoria teljesitménye nodvelhetd. Duch-
Adamczyk (2012: 30) a modalis partikuldk explicit targyaldsat szintén halado
szinttél ajanlja, amelyhez a mondattipusonkénti megkozelitést tartja
alkalmasnak, mivel a kozl6 mar a mondattipus megvalasztdsakor dont a
modalitasrol. Eldonti, hogy példaul kérni, tajékozodni vagy utasitani szeretne,
ezzel segitve a hallgatot megnyilatkozas értelmezésében és véleménye
megfogalmazasaban.

A nyelvoktatdsban a koherencidnak kiemelt szerepet tulajdonitanak, mivel ezt
az olvasd hozza létre a szdveg €s a szdveg altal kozvetitett informaciok
valamint mar meglévd tudasa (tudaskészlete) altal. Annak érdekében, hogy az
olvaso a szoveget koherensnek érzékelje, kapcsolodasi pontokat kell taldlnia a
nyelvtudasa, a vilagrol alkotott tuddsa valamint a szoveg altal kozvetitett lizenet
kozott  (Feld-Knapp, 2009: 111). Lieflander-Koistinen (2006: 371)
tanulmanyanak eredményei szintén ebbe a felfogasba illeszkednek. A szerzd
amellett érvel, hogy a modalis partikulak implicit teremtenek kapcsolatot a
szoveg €s a vilagrol alkotott tudas altal kozvetitett inferencia kozott, ezzel
jarulva hozzé ahhoz, hogy a széveget az olvas6 koherens keretbe tudja foglalni.
Sanders és Spooren (2007, idézi Karoly Krisztina, 2014: 204 f.) szerzOparos
megkiilonboztet referencialis és kapcsolati koherencidt annak alapjan, hogy
milyen modon jarulnak hozzd a mogottes tartalom folytonossaganak
l1étrehozasahoz. Mig a referencialis koherencia utalasokon keresztiil hozza létre a
folytonossagot (példaul névmasok, fonévi szerkezetek segitségével), addig a
kapcsolati koherencia a szoveg egyes részei kozott teremt kapcsolatot. A
modalis partikuldkat ez utdbbiakhoz sorolva szovegszervezd eszkozoknek
tekinthetjiik.

Lambova (2006: 194) a modalis partikuldk textudlis funkcioi kapcsan
megjegyzi, hogy a partikulak a beszéldok szovegértését konnyitik meg azaltal,
hogy a besz¢élok kozos ismereteire utalnak, ¢és a partikuldkat a
megnyilatkozasoknal magasabb szintli szoveggel hozzak kapcsolatba. Montag
(2013: 78) allaspontja szerint a nyelvoktatas célja annak a képességnek a
fejlesztése, hogy a nyelvtanulok a modalis partikuldkat formai €s intencionalis
tekintetben is hatékonyan tudjdk haszndlni. A modalis partikuldk esetében nem
elegendd a partikuldk egy-egy szemantikai jelentését megtanulni, hanem olyan
stratégidkat kell kifejleszteni, amelyek lehetdvé teszik a partikulak kiilonféle
funkcioinak és jelentésének egylittes megragadasat a kontextus figyelembe
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vételével. A kiilonféle funkciomegadasok megkozelitése lehet szintaktikai és
pragmatikai stb. szemponti 1is, ezzel konnyitve meg a partikuldk fébb
funkcionak tudatositasat, illetve azt, hogy a nyelvtanuldk ezek alapjan képesek
legyenek a partikulak pragmatikai tobbletjelentésének 6nallo kikovetkeztetésére.

4. Elemzés

A tovabbiakban néhany prototipikus modalis partikula interakcios €s textudlis
funkcioit mutatom be Loirot Szenen einer Ehe in Wort und Bild c. miivébdl
valasztott két jelenet alapjan (Das Ei és Feierabend cimmel, Willkopp et al.,
2003: 154-155). A Das Ei c. mi aldbbi megnyilatkozasa retorikai kérdésként is
értelmezhetd:

(8) ,,Wie lange hat das Ei denn gekocht?*

Tehat olyasmire vonatkozik, ami a hallgaté eldtt is ismert, mégis a
kontextusbdl (szituaciobol) adoddan a diskurzus elézményeihez kapcsolodik. A
feleség eldszor kibujik a valasz alol (9), majd az ismételten feltett kérdést (10)
kovetden a férjével kozos tudasbazisra apellal (11):

(9) Ich meine, wie lange dieses Ei gekocht hat...?
(10) Du willst es doch immer viereinhalb Minuten haben...

A feleség tekintettel van a férje elvarasara, €s valdsziniisithetd, hogy ezért
nem fejezi be a megnyilatkozast. A ja, doch ¢és eben partikuldk tipikusan a
konszenzusteremtés eszkozei (Litten, 1979; Molnar, 2001). Az olyan
szovegtipusokban, mint példaul a dialogusok, ahol véleménykiilonbség keriil
felszinre, valamint allaspontok iitkoztetésére ¢és megveédesére keriil sor,
jellemzden ezeknek a partikuldknak kiilonféle szerepiik van. A doch partikula
arra a k6z0s ismeretanyagra utal, amit a beszélgetOpartnerek elétt mar ismert.
Amennyiben 1j informaciordl van sz6, akkor a doch partikula erre iranyitja a
figyelmet (Molnar, 2001: 85). A (10) megnyilatkozasban a doch egy ismert
elofeltevést jelez, ezaltal appellativ jellegli hivatkozas, tehat preszuppoziciot
jelezhetiink vele. A ja partikuldnak asszertiv funkcidja van, amivel a kozos
tudasbazis meglétére utalhatunk. Az eben partikuldval a k6zos ismeretanyag
evidencigjara hivatkozhatunk, ami konstatalé karakteri (Molnar, 2001: 85).
Ezeknek a partikulaknak tehidt a véleménykiilonbség feloldasdban van
meghataroz6 szerepiik. A ja, doch és az eben partikula konszenzusteremtd
funkci6i annyiban hasonlitanak egymashoz, hogy mindegyikiikkel kozos
tudasbazisra utalhatunk veliik: tényekre, eseményekre, tapasztalatokra vagy
emlékekre stb. Tovabba az is k6z0s benniik, hogy az argumentacid folytatdsanak
szempontjabol Osszefliggést teremtenek az érvelés menetében. Illokucios €s
arcfenyeget0 hatasukat tekintve azonban mégis kiilonbozdek.

(12) Das weifs ich...
(13) Was fragst du denn dann?
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(14) Weil dieses Ei nicht viereinhalb Minuten gekocht haben kann!

A (13) megnyilatkozést tekintve a denn partikuldval a k6zl6 disszenzust jelol,
ami egyuttal fordulopontot jelent a beszélgetésben, mivel ezzel a beszEéld a (13)
megnyilatkozasban egy 1) iranyba tereli a konverzaciot. A (27)
megnyilatkozasban: “Aha! Das ist dir egal... es ist dir also egal, ob ich
viereinhalb Minuten in der Kiiche schufte!” az also modalis partikulanak a
mondanivalé részdsszefoglalasaban van szerepe, mivel konkluzioként
értelmezhetd. El6zményekre vonatkozik, 6sszefoglal, de egyuttal megerdsitést is
kifejez, de ugyanakkor jelzi a kovetkezd diskurzusszegmenshez kapcsolodo
viszonyat is, aminek az allitas alatdmasztasdban van szerepe (Helbig, 1988: 86).
Lambova (2006) a doch, eben és ja partikulakat szovegszervezd eszkozoknek
tekinti. A doch partikularol ugy véli, hogy szoveg szinten érvényesiild
anaforikus elem, amely visszautal6 funkcioval bir. Graefen (2000) szerint érveld
szovegek esetén a kozld a doch partikula hasznalatdval a ,hallgatér tudas
atformalasat célozza meg, amit a (29-31) megnyilatkozdsokban szintén
megfigyelhetiink:

(29) Aber es ist nicht egal...das Ei mufs ndmlich viereinhalb Minuten
kochen.

(30) Das habe ich doch gesagt...
(31) Aber eben hast du doch gesagt, es ist dir egal!

A doch partikulanak ugyanakkor kapcsold funkcidja is van, mert az el6z6
megnyilatkozas ellentétére hivja fel a figyelmet (Herberholz, 2013: 257). A doch
textualis és interakcios elem is egyben. Ezeket a funkciokat nehéz szétvalasztani
egymastol. Mint lathatd, a modalis partikuldknak szerepiik van a dialogus
egyensulyanak fenntartidsaban (Molnar, 2001: 85), segitik a befogadot az
érvelések  menetének  kovetésében, valamint a  beszélgetOpartnerek
eldismeretének felismerésében.

Loriot Feierabend c. miivében a ja €s a doch modalis partikuldk visszatérd
nyelvi elemek:

(51) Es konnte ja nicht schaden, wenn du mal etwas
spazierengingest...

(52) Nein-nein...

(53) Ich bringe dir deinen Mantel...
(54) Nein, danke...

(55) Aber es ist zu kalt ohne Mantel...
(56) Ich gehe ja nicht spazieren...

Az (51-56) megnyilatkozasokban a férj ellentmond felesége allaspontjanak,
¢s jelzi, hogy 6 masképp véli a helyzetet. A ja a dialégus fontos eleme. Az (55—
56) megnyilatkozdsok alkalmasak arra, hogy megnyilatkozdsok kozotti
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Osszefiiggéseket kapcsoljon 0ssze, ilyenképpen: ,,Ich brauche keinen Mantel,
weil ich nicht spazieren gehen will.* Noha a ja (56) ismét kozos tudast aktival,
szovegszinten mégis Osszefliggést teremt a mar elhangzottak és az indoklas
kozott. Lieflinder-Koistinen (2006: 370) szerint a ja partikula a befogado
szamara beazonosithatd ,,szovegszignalként funkcional, mert Osszekdti az
egyes szovegrészeket, ezzel segitve az olvasdt a szovegértésben. Mint ahogy a
(63) megnyilatkozas példazza, a denn modalis partikula gyakran akkor fordul
eld, amikor a k6zl6 szdmara az ismételt kérdés ellenére a hallgatétol vart valasz
nem elegendd, de ugyanakkor a beszélgetést egy masik iranyba terelheti (vo.
Herberholz, 2013: 257). A (65) megnyilatkozasban a ja partikula hasznalataval a
besz¢élo feltételezi a hallgatd egyetértését a propozicidval és egyuttal
elofeltételezi a mondottakkal vald egyetértést is. A ja modalis partikula a
konszenzusteremtés egyik eszkozeként itt ismét a megteremtett kozos tudasbazis
meglétére ¢€s bizonyossdgara utal (Id. Liitten, 1979: 36). A (73-79)
megnyilatkozasokban talalhaté doch, illetve doch mal appellativ jellegli
megnyilatkozasok. A kozl6 a k6zos kommunikacios bazisra (Id. Liitten, 1979:
39) emlékezteti beszélgetdpartnerét, valamint felhivja figyelmét arra, hogy erre
legyen tekintettel 6 is. A doch, illetve doch mal (73-79) partikulak explicit
jelzésként segitik a befogadot a mondanivalo €rtelmezéseben, mivel a kordbban
elhangzott informacidkhoz kotik a megnyilatkozasokat. Az elofeltevest jelzd
doch ¢és doch mal modalis partikuldk segitik a hallgatot a preszuppozicio
felismerésében, vagyis a partikula athelyezi a fokuszt azokra az informaciokra,
amelyek sziikségesek a megnyilatkozds helyes értelmezéséhez. A beszEéld a
modalis partikula altal osztja meg azt a tobbletinformaciot, amivel nemcsak a
hallgat6 figyelmét irdnyitja, hanem egyben a konverzaciot is.

5. A modalis partikulak didaktikai optimalizalasa

A partikuldk mondathatdrokon tilmenden utalnak a kommunikacios
szitudciora, illetve a szOovegegységekre. A partikuldk ezen sajatossagabol
adodnak a szovegszintli vizsgalatok, valamint a partikulak szévegszintii
nyelvorai kozvetitésének sziikségessége. A szovegbdl/szovegegységekbol
kiindulva kénnyebben kikdvetkeztethetdek a kisebb nyelvi elemek jelentései és
funkcioi. Ezért ajanlott, hogy az idegennyelv-oktatds a modalis partikuldkat ne
csak (izolalt) mondatokhoz kapcsolva, hanem a nyelv nagyobb egységén, a
szovegen keresztiil szemléltesse.

Zimmermann modellje (1981: 117-122) féként az anyanyelv és az idegen
nyelv kozotti nyelvi kontrasztokra, valamint a modalis partikulak funkcidinak
kognitiv megkdzelitésére épiil, amely véleménylink szerint tovabbi két fazis
beiktatasaval alkalmas lehet a modalis partikulak ,,nagyobb egységben”, azaz a
,,SZOveg egészében” torténd szemléltetésére is. A modalis partikulak szovegben
torténé megragadasa lehetdvé teszi egyrészt a partikuldk szemantikai
jelentésének meghatarozasat, masrészt kommunikativ funkcidik egyiittes
felismerését.
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Zimmermann (1981: 117-122) a modalis partikulak didaktizalasara egy
harom fazisbol allo modellt dolgozott ki:

1) tudatositd fazis: célja az elemcsoport kommunikécids funkcidinak
ismertetése, valamint annak tudatositdsa, hogy ezek a nyelvi elemek milyen
fontos funkcidkat toltenek be a nyelvhasznélatban. Zimmermann véleménye
szerint (uo.) ennek nyelvorai kozvetitése torténhet kognitiv magyarazatok
segitségével (parafrazisokkal, homonimakkal stb.). A szerz6 a tudatosito
fazishoz feleletvalasztos kérdéseket ajanl a beszédhelyzetek felismeréséhez vagy
az eloismeretek kikovetkeztetéséhez;

2) kontrasztiv fazis: a modalis partikuldk (L2) 0Osszehasonlitdsa az
anyanyelvvel (L1) intonacios, lexikalis és szintaktikai szemszogbdl;

3) gyakorl6 fazis: célja, hogy segitse a tanultak elmélyitését, példaul lyukas
szoveg kitoltésével, dialdgusok segitségével, vagy szerep- €s csoportjatékok
alkalmazasaval.

Zimmermann modelljének (1981: 117-122) tudatositd fazisdt a
kovetkezdkben kiilonvalasztjuk: szenzibilizald €s tudatositd fazisra. Ezt azért
tartjuk sziikségesnek, mert a szenzibilizdcid hosszu 1d6 alatt alakul ki a
nyelvtanulds soran, azonban a halad6 szintli nyelvtanulok mar rendelkeznek
eldismeretekkel a modalis partikuldkra vonatkozolag, azonban a nyelvtanitas
alapjat képez6 szovegfajtadk a modalis partikuldkat koncentraltabban
tartalmazhatjdk, ezért ajanlott ezeket a nyelvi elemeket tobb 1épésben,
szisztematikusan feldolgozni.

A tudatosito fazis célja tehat ravilagitani arra, hogy a kontextus az, ami
elsdsorban meghatarozza a modalis partikulék jelentését. Es ez az értelmezési
keret segiti a nyelvtanulokat a modalis partikuldk funkcidinak megragadasaban.
A szenzibilizalas fazisa a fokuszt a funkcidk felismerésére, a tudatositas fazisa
pedig a funkcidk megragadasara helyezi. A kontrasztiv fazis soran pedig a
modalis partikuldk kiilonbozé funkcidinak megvilagitasara fektetjik a
hangsulyt, amit a gyakoroltatd/elmélyitd fazis kovet. Ezek az egymasra épiild
fazisok segithetnek abban, hogy a nyelvtanulok 1épésrél-1épésre jussanak el a
modalis partikuldk produktiv hasznalataig:

1) szenzibilizalo fazis: célja rairanyitani a figyelmet a modalis partikuldk
pragmatikai jelentdségére, valamint arra, hogy a partikulak nem pusztan
toltelékszavak, hanem a szovegen beliil fontos nyelvi funkciokkal birnak;

2) tudatositd fazis: a kontextus jelentdségének ¢és a modalis partikulak
funkcioinak megragadasa ¢és tudatositéasa;

3) kontrasztiv fazis: a modalis partikuldk funkciondlis kiilonbségeinek
érzékeltetése;

4) gyakoroltatd/elmélyitd fazis: szovegelemzési feladatok;

5) alkalmazas fazis: 6nallé szovegprodukciod

Az aldbbiakban az egyes fazisokhoz rendelt feladatokat és azok céljait
mutatjuk be részletesen.
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1) Szenzibilizalo fazis

A feladat célja: A szenzibilizalo fazisban arra kivanunk ramutatni, hogy a
modalis partikuldk a hétkéznapi tarsalgasokban fontos nyelvi szerepet toltenek
be. Pragmatikai jelentOségiiket két dialogus (A ¢és B) szembeallitdsaval
érzékeltetjiik oly modon, hogy az egyik dialogusbodl (B) eltavolitottuk a modalis
partikulakat. Gondolatébresztd ¢és ravezetd kérdésekkel iranyithatjuk a
nyelvtanulok figyelmét a modalis partikuldk pragmatikai funkcidira.

Feladat: Olvassatok el, majd hasonlitsatok ossze a két dialogust (A-B)!
Huzzatok ala a szovegben azokat a nyelvi elemeket, amelyek a két
dialogus kozti kiilonbségbdl adodnak, majd ezt kovetoen valaszoljatok
a lenti kérdésekre!

A. dialogus B. dialogus

Feleség: Denkst du irgendwas? Denkst du irgendwas?

Féry: Nichts Besonderes... Nichts Besonderes...

Feleség: Es konnte nicht schaden, Es konnte ja nicht schaden,
wenn du etwas wenn du mal etwas
spazierengingest... spazierengingest...

Féry: Nein-nein... Nein-nein...

Feleség: Ich bringe dir deinen Ich bringe dir deinen
Mantel... Mantel...

Féry: Nein danke... Nein danke...

Feleség: Aber es ist zu kalt ohne Aber es ist zu kalt ohne
Mantel... Mantel...

Feleség: Ich gehe nicht spazieren... Ich gehe ja nicht spazieren...

Féry: Aber eben wolltest du Aber eben wolltest du doch
noch... noch...

Feleség: Nein, du wolltest, dass ich Nein, du wolltest, dass ich
spazierengehe... spazierengehe...

Féry: Ich? Mir ist vollig egal, ob Ich? Mir ist doch vollig egal,
du spazierengehst... ob du spazierengehst...

— Soroljatok fel az dltalatok megjelolt nyelvi elemeket!

— Mit jelentenek ezek a szavak magyarul (ondllo alakjaikat tekintve)?
— Hogyan forditanatok le magyarra ezeket a nyelvi elemeket
kontextusban ertelmezve?

— Mi torténik, ha elhagyjuk a modalis partikulakat a mondatbol?

— Milyen jelentésbeli kiilonbségekre engednek kovetkeztetni ezek a
partikuldk?

— Milyen szinonimdkat lehetne hasznalni a modalis partikulak helyett?

13
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2) Tudatosito fazis

A feladat célja: A szenzibilizalo fazis soran megallapitottak arra engedhetik
kovetkeztetni a nyelvtanuldkat, hogy egyfeldl a modalis partikulak jelentésének
meghatdrozasa a mindenkori kontextus fliggvénye; masfeldl pedig, hogy bar a
mondatbol elhagyhat6 elemek, mégis lehetnek egyéb kommunikacios funkcioik
is. Ezek a kovetkezd feladatban a besz€ldi szdndékok érzékeltetésében
testesiilnek meg.

Feladat: Mit fejeznek ki a modalis partikulak és milyen hatast érhetiink
el veliik? Rendeljétek az alabbi tulajdonsdgokat a megadott
szovegreészletekhez!

kovetkeztetd, indoklo, 0sszegz0, témavaltast kifejezo, kenszenzusrautald

Szovegrészlet Milyen hatast kelt?

Es ist fiinf Uhr. Ich sitze hier ja seit konszenzusra utalo
einer Stunde.

Mir schien die Welt offen zu stehen und
ich hoffte, wieder auf eigenen Beinen zu
stehen. Das war also die erste
Kalenderwoche des Jahres.

Der Schulhof stand grofiflichig unter
Wasser. Es hat ja geregnet!

Eine gute Wahl fiir eine Ubernachtung:
Parkplitze direkt hinter den Sanddiinen,
Orte fiir den FEinkauf in der Ndhe.
Kennen Sie iibrigens unsere
Internetseite?

Die Erfahrung hat uns aber gezeigt,
dass eine gute Einschulung eben viel
Zeit und Geld kostet

3) Kontrasztiv fazis

A feladat célja: A modalis partikulak funkciondlis kiilonbségeinek
érzékeltetése feleletvalasztos tesztet valasztottunk. A helyes valaszokat csak a
teljes kontextus értelmezése utan lehet megadni. A modalis partikuldk
pragmatikai sajatossaga, hogy ugyanaz a partikula tobbfajta funkcidban is
megjelenhet. A feladat ezt kivanja hangstlyozni.

Feladat: Melyik interpretacio illik a szovegrészlethez? Jeloljétek meg
a helyes valaszt! (Példanként csak egy helyes valasz lehetséges.)

1. Das Ei ist hart. Wie lange hat das Ei denn gekocht?
a) érdekl6do, udvarias kérdés
b) szemrehanyas, hibaztatas

14




ESzEKI ALIZ

2. Ich habe akustisch nicht verstanden. Wie heifst du denn?

a) érdekl6do, udvarias kérdés

b) szemrehanyas, hibaztatas

3. Es ist dir also egal, ob ich viereinhalb Minuten in der Kiiche
schufte!

a) helyeslés

b) dsszefoglalas

4. Wir fliegen nach Nepal. Visum hatten wir ja schon elektronisch.

a) egyetertes

b) meglepetes

5. Wir alle wollen gewinnen. Wir alle wollen doch an der Spitze
stehen.

a) véleménynyilvanitas

b) visszautal6 indoklas

4) Gyakoroltato/elmélyitd fazis

A feladat célja: Loriot Feierabend c. miivében a modalis partikuldk nagy
szamban fordulnak eld. Kiragadott mondatok alapjan nem mindig Iehet
kikovetkeztetni a beszéld1 szandékot, ezért a szoveg egészét kell a
nyelvtanuloknak elemeznitik ahhoz, hogy a feladatot meg tudjak oldani.

Feladat: Olvassatok el még egyszer Loriot Feierabend c. miivét!
Huzzatok ala az osszes moddalis partikulat a szovegben. Hasonlitsdtok
ossze, hogy melyik szereplé hasznal tobb modalis partikuldt!
Gyujtsétek ossze, hogy melyik modalis partikulat haszndljak a
szereplok az alabbi funkciokhoz a szovegben!

— konszenzusteremtés / egyetértés kifejezése: ja, doch
— ko6z06s informaciora, ismeretekre valo utalas:

— egyetértés feltételezése:

— véleménynyilvanitas:

— retorikai kérdés:

— gondolatmenet lezarasa:

5) Az 6nall6 alkalmazas fazisa

A feladat celja: A kozvetlenlil egymasra épiilé fazisok feladatainak célja a
modalis partikuldk  mindenkori  beszédszdndéknak megfeleld, adekvat
hasznélata. Ez a lezaro feladat az egyes fazisok soran kozvetitett nyelvi elemek
tudatos felhasznalasat célozza meg.

Feladat: Az egyik csoporttarsaddal kozosen fejezzétek be Loriot
Feierabend c. miivét! Ugyeljetek arra, hogy hasznaljatok a modalis
partikuldkat az el6z6 feladatban ismertetettek szerint!

ER: Ich sitze hier, weil es mir Spall macht...
SIE: Sei doch nicht aggressiv...
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ER: Ich bin doch nicht aggressiv...

SIE: Warum schreist du mich dann so an?
ER: (schreit)...Ich schreie dich nicht an!!
SIE: ....

ER: ....

6. Osszegzés

A partikuldk mondathatdrokon tulmenden utalhatnak a kommunikacios
szitudciora, illetve a szovegegységekre. Ezen sajatossaguk teszi indokoltta a
partikuldk szovegszintii nyelvorai kozvetitését. A tanulményban a modalis
partikulak textudlis és interakcids funkcidinak elméleti hatterét vizsgaltam, majd
ehhez kapcsolodva egy-egy nyelvkonyvi példat (dialogust) elemeztem. A
dialogusokban szerepld modalis partikulakat megjelenésiik sorrendjeben
vizsgaltam. Noha a partikuldk textualis €s interakcios funkcioit elemezve
valtozatos szerepkordk rajzolodtak ki, mégis altalanosan korvonalazodtak az
egyes retorikai komponensek (beszéldi szadndék, véleménynyilvanitas,
gondolatmenet lezarasa, evidencia kifejezése stb.) valamint olyan funkciodk is,
amelyek a kognitiv kontextushoz kothetdk. A dialogusok elemzése tobbek kozt
ravilagitott a modalis partikulak azon szerepkoreire is, amelyek hozzédjarulnak a
koherencia viszonyok jeloléséhez, ¢és egyben a szdveg mondanivaldjanak
ertelmezéséhez. Olyan szovegszignalok, amelyek kapcsolatot teremtenek az
egyes megnyilatkozasok kozott, ezen kivil az egyes szovegrészek
Osszekotésében is meghatarozo szerepiik van. A tanulmany végiil megoldasi
javaslatot kinalt a modalis partikuldk egy lehetséges szovegszintli kozvetitésere
¢s gyakorlati hasznosithatosagara. A késobbiekben azonban érdemes lenne
hasonlo szovegtipusokban mas modalis partikuldk gyakorisagat €s funkcioit is
részletesebben vizsgalni. Mivel a modalis partikuldk informaciot adnak magarol
a szovegtipusrol is, késObbi elemzésekhez érdemes lenne figyelembe venni az
argumentacid mint érveld szovegtipus jellemzdit is.
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Fiiggelék (Az elemzett szovegek)

Loriot: Das Ei (Willkopp et al. 2003: 154)

Mny.

O 03N N

11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

23

24

25

26

27

28
29

30
31
32
33
34

Férj:
Feleség:
Férj:
Feleség:
Férj:
Feleség:
Férj:
Feleség:
Férj:
Feleség:
Férj:
Feleség:
Férj:
Feleség:
Férj:
Feleség:
Férj:
Feleség:
Férj:

Feleség:

Férj:
Feleség:
Férj:
Feleség:

Férj:
Feleség:

Férj:
Feleség:
Férj:
Feleség:
Férj:

Berta!

Ja...

Das Ei ist hart!

Ich habe es gehort...

Wie lange hat das Fi denn gekocht...?

Zu viel Eier sind gar nicht gesund...

Ich meine, wie lange dieses Ei gekocht hat...?

Du willst es doch immer viereinhalb Minuten haben...

Das weil} ich...

Was fragst du denn dann?

Weil dieses Ei nicht viereinhalb Minuten gekocht haben kann!

Ich koche es aber jeden Morgen viereinhalb Minuten.

Wieso ist es dann mal zu hart und mal zu weich?

Ich weil3 es nicht... ich bin kein Huhn!

Ach! ... Und woher weilit du, wenn das Ei gut ist?

Ich nehme es nach viereinhalb Minuten aus, mein Gott!

Nach der Uhr oder wie?

Nach Gefiihl... eine Hausfrau hat das im Gefiihl...

Aber es ist zu hart ... vielleicht stimmt da mit deinem Gefiihl was
nicht...

Mit meinem Gefiihl stimmt was nicht? Ich stehe den ganzen Tag in
der Kiiche, mache die Wische, bring deine Sachen in Ordnung,
mache die Wohnung gemiitlich, drgere mich mit den Kindern rum,
und du sagst, mit meinem Gefiihl stimmt was nicht?

Jaja ..jaja ... jaja ... wenn ein Ei nach Gefiihl kocht, dann kocht es
eben nur zufdllig genau viereinhalb Minuten!

Es kann dir doch ganz egal sein, ob das Ei zufdllig vierenhalb
Minuten kocht... Hauptsache es kocht viereinhalb Minuten!

Ich hétte nur gern ein weiches Ei und nicht ein zufdillig weiches FEi!
Es ist mir egal, wie lange es kocht!

Aha! Das ist dir egal... es ist dir also egal, ob ich viereinhalb Minuten
in der Kiiche schufte!

Nein-nein...

Aber es ist nicht egal...das Ei mufl ndmlich viereinhalb Minuten
kochen.

Das habe ich doch gesagt...

Aber eben hast du doch gesagt, es ist dir egal!

Ich hétte nur gern ein weiches Ei...

Gott, was sind Ménner primitiv!

(diister vor sich hin) Ich bringe sie um ... morgen bringe ich sie um..

Loriot: Feierabend (Willkopp et al. 2003: 155)

Mny.
35
36
37
38
39

Feleség:
Férj:
Feleség:
Férj:
Feleség:

Hermann...

Ja...

Was machst du da?
Nichts...

Nichts? Wieso nichts?
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40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61

62
63
64
65
66
67

68
69
70

71

72
73

74
75
76
77
78
79
80
81
82
&3
84
85

86
87
88

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Ich mache nichts...

Gar nichts?

Nein (Pause)

Uberhaupt nichts?

Nein...ich sitze hier...

Du sitzt da?

Ja...

Aber irgendwas machst du doch?

Nein. (Pause)

Denkst du irgendwas?

Nichts Besonderes...

Es konnte ja nicht schaden, wenn du mal etwas spazierengingest...
Nein-nein...

Ich bringe dir deinen Mantel...

Nein danke...

Aber es ist zu kalt ohne Mantel...

Ich gehe ja nicht spazieren...

Aber eben wolltest du doch noch...

Nein, du wolltest, dass ich spazierengehe...

Ich? Mir ist doch vo6llig egal, ob du spazierengehst...

Gut..

Ich meine nur, es konnte dir nicht schaden, wenn du mal
spazierengehen wiirdest...

Nein, schaden konnte es nicht..

Also was willst du denn nun?

Ich mochte hier sitzen...

Du kannst einen ja wahnsinnig machen!

Ach...

Erst willst du spazierengehen...dann wieder nicht...dann soll ich
deinen Mantel holen...dann wieder nicht...was denn nun?

Ich mochte hier sitzen...

Und jetzt mochtest du pldtzlich da sitzen...

Gar nicht plétzlich ... ich wollte immer nur hier sitzen ... und mich
entspannen ...

Wenn du dich wirklich entspannen wolltest, wiirdest du nicht
dauernd auf mich einreden...

Ich sage ja nichts mehr... (Pause)

Jetzt hittest du doch mal Zeit, irgendwas zu tun, was dir Spal3
macht...

Ja...

Liest du was?

Im Moment nicht...

Dann lies doch mal was...

Nachher; nachher vielleicht

Hol dir doch die Illustrierten...

Ich mochte erst noch etwas hier sitzen...

Soll ich sie dir holen?

Nein-nein, vielen Dank...

Will der Herr sich auch noch bedienen lassen, was?

Nein, wirklich nicht...

Ich renne den ganzen Tag hin und her ... Du konntest doch wohl
einmal aufstehen und dir die Illustrierten holen...

Ich mochte jetzt nicht lesen ...

Dann quengele doch nicht so rum...

(schweigt)
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&9
90
91
92
93
94
95
96
97
98

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Feleség:

Férj:

Hermann!

(schweigt)

Bist du taub?

Nein-nein...

Du tust eben nicht, was dir Spall macht...statt dessen sitzt du da!
Ich sitze hier, weil es mir Spall macht...

Sei doch nicht aggressiv...

Ich bin doch nicht aggressiv...

Warum schreist du mich dann so an?

(schreit)...Ich schreie dich nicht an!!
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Intervokalis réshangok akusztikai szerkezete tinédzser- és
felnottkorban

The acoustic characteristic of speech sounds changes throughout the life span. The question arises
around what age speech production is similar to adults’ speech. The acoustic characteristics of
fricatives have been described for children in English speakers (Nissen—Fox, 2005). Our question was
whether there is a similarity in the spectral characteristics of fricatives in 16 year old and adult speech
production. To answer the question the spontaneous speech of twelve 16 years olds and twelve young
adults (20-30 years) was analyzed. The duration, static CoG, SD, skewness, kurtosis and dynamic
CoG and voiceless part ratio was measured in their /z/, /s/ and /[/ realizations in spontaneous speech.
The results show that the three consonants show similar distinctiveness, however, the spectral features
show larger differences between the teenagers’ and the adults’ speech, and also between the genders.
These differences may arise from the differences in speech organ size and different voicing distinction
strategies of the speaker groups.

1. Bevezetés

A spiransok képzése sordn a toldalékcsd valamely artikulacios szervparja
kozott rés keletkezik, és az ezen ataramlo levegd turbulens zorejt hoz létre
(Strevens, 1960; Stevens, 1971; Stevens, et al., 1992; Jongman, et al. 1998).

A réshangok jol elkiilonithetdk egymastol az akadaly megjelenésének helye,
¢s ebbdl kovetkezden az eltérd akusztikai lenyomatuk alapjan. Tobb akusztikai
paraméterrel i1s jellemezhetd a massalhangzok szerkezete. Ilyen lehetdség
példaul az egyes spiransok jellemzésére az intenzivebb frekvenciatartoméanyok
kozépertekenek megadasa, azaz a zorejgocok mérése (magyarra vo. pl. Magdics,
1966). A zongétlen, alveolaris réshangnal a zorejgdcok 4000 ¢s 10.000 Hz-es
tartomanyban helyezkednek el, az éles, sziszegd hangzasért felelds intenziv
zorejgocok jellemzden a 6000 ¢€s 8000 Hz kozotti tartomanyban jelennek meg. A
zOngétlen, posztalveolaris spiransok alacsonyabb frekvenciatartoméanyban, 2200
¢s 5000 Hz kozott fordulnak eld, az észleleti susogod érzetét pedig a 3500 Hz
koriili legintenzivebb zorejtartomany adja (Stevens, 2000). A CoG- (Centre of
Gravity) ¢érték a beszédhang spektralis eloszlasanak stlypontjat, mas
megfogalmazasban a frekvenciaértékek amplitidoval stulyozott atlagat adja meg.
Az azonos zongeésseégli, de kiilonbozd képzési helyll spiransokat jellemzd
zorejgocok kiillonboz6d frekvencidkon jelennek meg, azaz a teljes spektralis
lenyomat eltéré CoG-értékekkel jellemezhetd. igy a zorejkomponensek alapjan
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tudunk megkozelitdleg kovetkeztetni az artikulaciora. Ertelemszeriien ugyanez
forditva is igazolhatd, azaz az egyes réshangok CoG-értékeit elsGsorban a
sz4jiireg eliils6 részének alaki és méretbeli valtozasa (az lireg nagysaga, illetve a
szlikiilet mértéke, elhelyezkedése és az ajkak pozicidja) hatarozza meg (Heinz—
Stevens, 1961). Tobb kutatasi eredmény egymastol fiiggetleniil is aldtdmasztotta
azt az allitast, amely szerint a spirdnsok idOtartama és spektralis szerkezetiik
értékei eltérnek a képzési helyek mentén (Jongman et al., 2000; Beke—
Gyarmathy, 2010). Beke ¢és Gyarmathy (2010) szignifikdns kiilonbséget
igazoltak a vizsgalt zongétlen alveolaris ¢és posztalveolaris réshangok
spektrumanak sulypontja, eloszlasa, csiicsossadga €s intenzitdsa szerint is annak
ellenére, hogy jelentds individudlis eltéréseket adatoltak. Igazolodott tovabba az
is, hogy a spektralis szerkezetet befolyasolja a spiranst kovetd maganhangzo
mindsége.

A spektralis szerkezet tovabbi tényezoi, hogy ehhez a sulyponthoz (CoG-hez)
képest a teljes spektralis eloszlas hogyan viszonyul. Ilyen értékek a spektralis
szorodas, a ferdeség €s a csucsossag. A spektralis szerkezet szordoddsa azt
mutatja meg, hogy mennyire térnek el a spektrumdsszetevd frekvencidk a
sulyponttdl az adott ejtésben, azaz mekkora frekvenciatartomanyt fog at az ejtés
soran képzett hang. A ferdeség megadja, hogy mennyiben tér el vagy hasonlit a
sulypont alatti frekvenciatartomany formaja az a felettihez. A csticsossaggal azt
jellemezziik, hogy mennyiben hasonlit egy CoG-kozponti Gauss-gorbéhez a
spektralis szerkezet. Minél inkabb centralizalodik egy frekvenciaérték koré az
intenzitas, anndl magasabb értéket kapunk.

Eltérdk voltak az eredmények a kiilonboz6 képzési helyli réshangok spektralis
szerkezetre gyakorolt hatasat illetben. Jongman tobb kutatasidban (Jongman,
1998; Jongman et al., 2000) is kiilonbséget igazolt a spektralis paraméterekben a
szibilansok és nem szibildns réshangok kozott.

A képzési hely és a zongésség hatassal van ezen értékek alakulasara, de
emellett egyéb univerzilis jellemzOk megjelenéséhez is vezet (vO. Stevens,
1998; Maddieson, 1999). Ezek koz¢ tartozik tobbek kozott az, hogy a zongétlen
beszédhangok a zO0ngés parjukhoz viszonyitva hosszabb iddtartamban
realizdlodnak (Baum—Blumstein, 1987; Docherty, 1992; Jesus—Shadle, 2003;
magyarra: Magdics, 1966; Kassai, 1982). Ugyanakkor az egyes nyelvek kozott
eltér6 mintazatok is megjelenhetnek a realizdcidkban: A zongésség és a
spirantikus zorej egyidejli fenntartdsdnak aerodinamikai nehézsége példaul a
portugalban és a magyarban ahhoz vezet, hogy minél hosszabb a zdngés
réshang, annal nagyobb aranyban zongétlenedhet, mig az amerikai angolban
mas feloldasi stratégiak jelennek meg (pl. Jesus—Shadle, 2003; Graczi, 2012).

Noha mind a hazai, mind a nemzetk6zi szakirodalomban egyre jelentdsebb az
¢letkorral mint befolyasold tényezdvel kapcsolatos kutatdsok ardnya,
ismereteink szerint csak kevés olyan vizsgélat sziiletett, amely a réshangok
spektralis szerkezetét elemezné ilyen szempontbol. Magyar nyelven tortént
vizsgalatban — ismereteink szerint — kordbban csupan az idések és a fiatal feln6tt



GRACZI TEKLA ETELKA—KREPSZ VALERIA

besz¢ldk 0sszehasonlitasaval foglalkoztak. Bona és Beke (2013) 10 fiatal és 10
1dés ndé1 besz€ld spontan narrativdjaban megjelend zongétlen alveolaris és
zongétlen posztalveolaris spiransok temporalis és akusztikai szerkezetének
Osszehasonlitdsa alapjan a beszédhangok idétartamaban nem, mig a spektralis
szerkezetben szignifikédns kiilonbséget mutatott ki a korcsoportok kozott. A
statisztikai elemzés annak ellenére nem igazolt eltérést a réshangok i1ddzitési
sajatossagaiban a massalhangzok képzési helyének fliggvényében a két €letkori
csoport kozott, hogy a beszélok artikulacidos tempoja szignifikansan eltért
egymastol.

Kiilonboz6 életkora gyermekek ejtésében is elemezték a madssalhangzok
spektralis szerkezetét az angol nyelvben. Nittrouen (1995) a CoG, a spektralis
eloszlas csucsossaga és a ferdesége szempontja mentén vizsgalta a /t, k, s, [/
realizacioinak valtozasat 3 és 7 éves kor kozott. Ezen eredmények szerint a fiatal
gyermekek ejtésében az obstruensek még nem minden képzési jegy mentén
kiilonithetdk el, amit elsésorban a beszédképzd szervek kisebb méretével, és az
ebbdl adodod spektralis szerkezetbeli eltérésekkel magyaraztak. Nissen és Fox
(2005) 3 és 6 ¢év kozotti gyermekek ejtésében vizsgalta a [f 0 s [] realizacidinak
akusztikai jellemzo6it. Eredményeik azt mutattak, hogy a gyermekek
beszédprodukciojdban meég ebben a fiatal ¢letkorban kevésbé kiilontilnek el
egymastol a szibilansok a képzési helyiik alapjan, mint a felndttek ejtésében,
amit a beszédhangok akusztikai szerkezetében koriilbeliil 5 éves korig
megfigyelhetd, a felndttek ejtésétdl jelentdsen eltérd spektralis jellemzok is
alatdmasztanak.

Tudomasunk szerint magyar nyelven még nem késziilt gyermeknyelvi
vizsgalat az  obstruensek  akusztikai szerkezetére vonatkozdan. A
szakirodalomban evidenciaként van jelen, hogy az anyanyelv-elsajatitas
folyamata soran a fiziologiai fejlédés folyamatos €s ugrasszerii valtozasokat idéz
elé a gyermekek beszédprodukcids és beszédpercepcidés miikddéseiben, ami
Osszefligg a beszédképzd szervek ndvekedési mintazataval (1. pl. Vorperian et
al., 2009). Az artikulaci6 szempontjabdl meghataroz6 tovabba, hogy az életkor
elérehaladtdval nd a gyermekek artikulaciés mozgéasainak begyakorlottsaga,
fejlodik tovabba a beszédtervezeés mitkodése. Emellett a spiransok eléfordulasa
relative gyakori, €s produkciojuk eltér a felndttekétol, gyakran logopédiai
nehézséget okoz az anyanyelv-elsajatitas soran a gyermekek szamara (pl.
selypesség, vo. Sebestyénné Tar, 2006).

A jelen vizsgéalatban egy korcsoport beszéldi, a 16 éves gyermekek
(tinédzserek) ejtésében elemezziik magyar spontan beszédben harom réshang [s
z [] realizacioit felndtt adatokhoz viszonyitva. Ebben a korban (pubertaskor) is
szamos olyan fiziologiai modosulas kovetkezik be, amely hatast gyakorol a
beszédre, a kommunikaciés folyamatokra, és amely valtozdsok mind a
szegmentalis, mind a szupraszegmentalis jegyekben kimutathatok. A hormonalis
valtozasok hatdsdra a gyermeki hang felndtt hangga alakul 4t a pubertés
id6szakéaban, altaldban 11 és 16 éves kor kozott (Hacki—Hirschberg—Mészaros,
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2013; Hacki—Heitmiiller, 1999). A mutaciés fazisok soran a gége megnd (a
lanyoknal vertikalis, a fiaknal vertikalis és horizontélis irdnyba is), a pajzsporc
lemezei altal bezart szog 120 fokrol 90 fokra sziikiil. A hangszalagok hosszabba
valnak (a fiuknal a novekedés mértéke eléri az 1 cm-t (atlagosan 16-29 mm
hossztak), a lanyoknal mindossze 3-4 mm-rel nének (4tlagosan 10-21 mm
hosszuak). A hangszalagok szoveti struktirdja a pubertas sordn a felndttekéhez
hasonlovd valik. A masodlagos nemi jelleg kialakuldsaval elkiiloniilnek
egymastdl a két nem jellemzd6i. Magyar nyelven végzett fonetikai vizsgalatok
egymasnak ellentmondd eredményekre jutottak a tinédzserek ¢és a felndttek
beszédhang-iddtartam  vizsgalatainak  Osszevetése soran. Magédnhangzok
1d6zitési sajatossdgainak, valamint formansszerkezetének elemzése alapjan
Auszmann (2016) azt igazolta, hogy a 13 éves beszelok realizdcidi mar
nagymeértékben hasonlova valtak a felndttek megnyilatkozasaiban meért
értékekhez. Ezzel szemben mas kutatas (Krepsz, 2015) szignifikdns kiilonbséget
adatolt a 16 évesek és a fiatalabb gyermekek, valamint a tinédzserek és a felnott
besz¢ldk spontan kdzléseiben megjelend beszédhangok iddtartamértékei kozott.

A két ¢életkor1 csoport megnyilatkozasainak vizsgalata alapjan a
maganhangzok 1d0zitési sajatossagaiban igazolt kiilonbség felveti a kérdeést,
hogy van-e eltérés a 16 évesek és a felndttek kozott a réshangok temporalis
sajatossagaiban ¢s akusztikai szerkezetében. A jelen kutatdsban két zongétlen
(/s/ és /f]) eés egy zonges (/z/) spirans realizacioit vizsgaltuk 16 évesek ¢€s fiatal
felnott beszelok spontdn megnyilatkozasaiban. Valaszt kerestiink arra a
kérdésre, hogy milyen kiilonbséget mutatnak a spiransok temporalis €s spektralis
értékel a két életkori csoportban. Hipotéziseink szerint (i) a mdassalhangzok
akusztikai szerkezete a 16 éves beszélok ejtésében még eltérést mutat a
felndttnyelvi mintatol, (i) ugyanakkor a képzéshely szerinti kiilonbségek
mindkét korcsoport esetében kimutathatoak lesznek, azaz 16 éves korra mar
kimutathatoak.

2. Modszertan

A kutatasban 24 magyar anyanyelvii adatk6zld spontan beszédét elemeztiik. A
beszéloket két életkori csoportbdl valasztottuk ki: 12 felndtt (20 és 29 év
kozottiek, 6 ndi €s 6 férfi) beszEéld hanganyagéat a BEA adatbazisbdl (Gosy et al.,
2012), és 12 tinédzser (16 évesek, 6 lany és 6 fit) hanganyagdt a TiniBEA
adatbazisbol  (Gyarmathy—Neuberger, 2015). A  felvételeket azonos
felvételvezetd azonos koriilmények kozott rogzitette. A kivalasztott
beszédhanganyagokban manudlisan cimkéztik a /z, s, [/ realizacidit a
hullamforma ¢és a hangszinkép alapjan folyamatos auditiv visszacsatolas mellett
a Praat szoftverben (Boersma—Weenink, 2016). Minden vizsgalt réshang
intervokalis helyzetli volt. A VCV hangkapcsolatokban a kornyezd
maganhangzok mindsége a spontan beszéd sajatossdgaibol adoddéan nem
kiegyenlitettek. A  hangfajlokat 22,5 kHz-en (jramintavételeztik. A
massalhangzok hatarait a megel6z0 maganhangzo F>-jének végétdl a kovetd
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maganhangzo6 F,-jének kezdetéig jeloltiik (1. dbra). Ez alapjan szdmitottuk ki a
beszédhang iddtartamat. Automatikusan mértiik a massalhangzokban a
zongétlen rész aranyat. A spektralis méréseket a spirdnsok idétartamaban 10%-
onként végeztiik, 10% ¢és 90% kozott (6sszesen 9 pontban). Az idétartam 20%-
aval egyezd méretll, 10%-onként gordiil6 Hamming ablakot alkalmaztunk. Az 1.
abra aljan lathato példan bemutatva: A massalhangz6 kozepén (50%) annak
id6tartamanak 40%-a €s 60%-a kozotti szakasz atlagos CoG-értékét adtuk meg.
Egy erre a célra létrehozott Praat-szkript segitségével kinyertiik a spektralis
eloszlas sulypontjat (Centre of Gravity: CoG), szorasat, ferdeségét ¢&s
csucsossagat, valamint a vizsgalt massalhangzok idétartamat és zongétlen
résziik ardnydt. A kategoridlis elemzés sordn zongésnek tekintettik a
megvalosulast, ha legfeljebb az iddtartamanak 30%-aban volt zOngétlen,
zongétlennek pedig legalabb 70%-os érték esetében. A két érték kozott részben
zongésként elemeztiik a megvalosulast. A 30%-o0s hatart az /s/ megvaldosulésai
alapjan valasztottuk. Ezek 90%-a (az Osszes adatot egylitt elemezve besz€l6i
csoportbontds nélkiil) legalabb 70%-ban zongétlen volt. A mérési hibakat
(kiugro értekeket) kizdrva minden /s/-realizécié legalabb 60%-ban zongétlen
volt. (A viszonylag alacsony érték az iddtartammal van Osszefliggésben:
rovidebb ejtés esetén a néhany peridodusnyi zonge nagyobb aranyt ad.)

A statisztikai elemzést az SPSS programban veégeztiik el: parositott z-proba,
Pearson-féle korrelacidszamitas és ismételt méréses ANOVA. Ez utdbbiban
fliggd valtozoként a massalhangzo-mindség, a korcsoport, a nem, ezek
paronkénti és harmas interakcioja szerepelt.
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1. dbra. Minta a cimkézés és a CoG-mérés menetére az [n—|£2€m—|] hangsorban

3. Eredmények
A teljes massalhangzoban mért jellemzok

Az iddtartam, a statikus CoG, a szorddas, a ferdeség, a cslicsossdg €s a
zOngétlen rész aranya, tehat a massalhangzok teljes idGtartamaban mért jegyek
eseteben az ismételt méréses ANOVA alapjan a korcsoport és a nem
meghatarozé a beszéldok kozotti varianciaban, mig a korcsoport*nem interakcio
nem. A réshangok kozotti eltérés szignifikans, és a massalhangzo-mindség
interakcidja a korral, illetve a nemmel ugyancsak meghatarozonak bizonyult a
vizsgalt akusztikai jellemzdkre. A harmas interakcid
(massalhangzo*korcsoport*nem) nem mutatott szignifikans hatast. A statisztikai
eredményeket az 1. tablazatban foglaltuk ossze.

1. tdblazat. Az ismételt méréses ANOVA eredményei

F p
C 592,319 < 0,001
C * korcsoport 3,620 0,031
C * nem 3,242 0,043
C * korcsoport * nem 0,805 0,645

A massalhangzok idotartama egyetlen kiugro értéktdl eltekintve 27 és 213
ms kozott szort. A legrovidebb realizdciot mind a négy beszE€léi csoportban
(tinédzser fiaknal [atlag: 66 ms, SD: 17 ms) és lanyoknal (atlag: 62 ms, SD: 13
ms), illetve a feln6tt férfiaknal (atlag: 71 ms, SD: 28 ms) és néknél (atlag: 72
ms, SD: 19 ms] a /z/ esetében meértiik (2. abra). A /f/ esetében hosszabb
iddtartamokat adatoltunk [tinédzser fiuk (atlag: 102 ms, SD: 20 ms), lanyok
(atlag: 106 ms, SD: 24ms), feln6tt férfiak (atlag: 104 ms, SD: 22 ms), ndk (atlag:
116 ms, SD: 27ms], mig a leghosszabb el6fordulasokat a /s/ esetében adatoltuk
[tinédzser fiuk (4tlag: 111 ms, SD: 24 ms), lanyok (atlag: 107 ms, SD: 18 ms),
felnott ferfiak (atlag:118 ms, SD: 21ms), nok (atlag: 118 ms, SD: 34 ms].

A /z/ id6étartama minden csoportban a zongétlen parjahoz képest kb. 40%-kal,
a posztalveolaris réshanghoz képest pedig 30—40%-kal révidebb idGtartamban
valosult meg. A két zongétlen réshang 1-12% kozotti idOtartambeli eltérést
mutatott: a két ndi csoport esetében gyakorlatilag teljesen azonos értéket
adatoltunk (1,0% ¢és 2,0% eltérés), mig a férficsoportok esetében kismértékii
eltérést kaptunk (8,5%, 12,0%). Lényegében tehat nem volt kiilonbség kozottiik.
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2. abra. Az id6tartamok értékei a harom vizsgalt massalhangzo, valamint a beszél6k életkoranak és
nemének fiiggvényében (atlag és 95%-os CI)

A kiilonbozo tipust spiransokat jellemzd spektralis eloszlas sulypontjai
(CoG) az elvartaknak megfelelden a képzéstdl fliggben kiilonbozo
frekvencidkon jelentek meg. Kiilonbség mutatkozott a CoG-értékekben a
besz¢lok életkoratdl €s a nemétdl fliggden is. A legalacsonyabb CoG-értéket a
felndtt férfiak esetében, mig a legmagasabbat a tinédzser lanyok kozléseiben
mértiik mindhdrom massalhangz6 esetében (3. dbra). A legmagasabb értékek
mind a négy csoportban a /s/ megvalosuldsaiban mutatkoztak: az atlagok 6301
Hz (SD = 754 Hz) és 7995 Hz (SD = 735 Hz) kozott alakultak. Ennél a /f/
realizaciol CoG-ja joval alacsonyabb értéket vett fel, 3449 Hz (SD = 859 Hz) és
4735 Hz (SD = 721 Hz) kozott alakultak a négy besz€ldi csoport értekei. A
csoportokon beliil 32-48%-nyi eltérés volt a két hangzo kozott. A zongés
alveolaris réshang megvaldsulasai joval nagyobb eltérést mutattak a két
zongétlen réshanghoz képest. Mig a tinédzser lanyok esetében ez a zongétlen
parjahoz kozeli értekeken realizalodott (6950 Hz + 1813 Hz), addig a tobbi
beszeloi csoportnal az /f/-realizacidkhoz hasonld CoG-értékeket mértiink erre a
beszédhangra. Két csoportban a posztalveolaris réshangndl magasabb atlagos
spektralis sulypont-értéket kaptunk (tinédzser fitk: 4492 Hz + 1990 Hz, felndtt
nok: 4478 Hz + 2657 Hz), a felndtt férfiaknal azonban alacsonyabbat (2970 Hz
+ 2286 Hz). A csoportok kozotti kiilonbségek mellett meg kell emliteni a szoras
magas értékét is. Mig a két zongétlen réshang esetében 578 Hz és 1003 Hz
kozott alakult a CoG-ben mért szérodas (a legtobb esetben 760 Hz koriili
értekkel), addig a zongés massalhangzd ejtésében a legkisebb értek 1813 Hz
volt. Ennek oka, hogy a zonge képzése leallhat a zongés réshang ejtése soran.
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Ezen jelenségek hatterében feltehetéen a fonologiai zongésség fonetikai vetiilete
all els6sorban. A zonge fenntartasa szajiiregi rés és zar esetében nehézkes az a
mogott feltorlodo, igy a szupraglottalis nyomdast megemeld levegdmennyiség
miatt (pl. Halle—Clements, 1983). Az emelkedd nyomas neheziti, lassitja, majd
meg is akadalyozhatja a hangszalagok felnyilasat, illetve a hangszalagok kozott
is megemelkedd nyomds azok Osszezarodasat akadalyozza meg késébb (l.
Bickley—Stevens 1986). Ennek az aerodinamikai kényszernek az elkeriilésére
tobb lehetséges beszéloi ,stratégia” 1étezik. Egyrészt ejtheti a beszEld
rovidebben a beszédhangot, nyithatja a nazalis {lireg felé a toldalékcsovet, a
realizdcid6 approximansként jelenhet meg (approximalizalédhat) stb. (pl.
Barkanyi—Kiss, 2009) Emiatt a besz¢lok kozott, de a beszélon beliil is valtozo,
hogy részben (€s hogy mennyire) zongétleniti a massalhangzot, esetleg
approximans jelenik meg, avagy rovid — valoban réssel képzett — réshangot ejt
(magyarra 1. pl. Barkdnyi—Kiss—Mady, 2009; Graczi, 2012; 4. 4bra). A 4. abrén a
/z/ realizacioinak fobb tipusait mutatjuk be. Az elsé minta egy teljes idejében
zOongés réshangként realizalddott beszédhang, mig a masodik soran a résképzés
kozben ledll a zongeképzés, majd a résbdl a maganhangzdba vald nyilas soran
raindul. A harmadik ejtésminta egy kisebb mértékben zorejes ejtést mutat, de a
képzés meég réses, a zongekeépzes pedig folyamatos. A negyedik /z/-realizacio
eseteben egy nagyon rovid approximans ejtést lathatunk. Ez a megjelenés is
jellemzd, ebben az esetben nem a zonge all le, hanem a rést nem képzi meg a
besz¢€ld, csak sziikiiletet hoz 1étre az adott (jelen esetben alveolaris) képzesi
helyen. A bemutatott beszédhang rovidsége nem csak a rés-zonge parhuzamos
képzésének nehézségének feloldasara utal, hanem a beszéld nem lazabb,
kozvetlenebb beszédmodjanak is kovetkezménye.
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3. abra. A statikus CoG értékei a vizsgalt massalhangzok, valamint a beszé16k életkoranak és nemének
fliggvényében (atlag és 95%-os CI)
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4. abra. Ejtésmintak a /z/ megvaldsulasaira:
Zodngés [z], részben zonges [z], kevésbé zorejes [z], approximans ejtés [1]

A fenti okok miatt a /z/ esetében részletesebben is elemeztiik a zongétlenedes
meértékét (5. dbra). A felnottek atlagosan kisebb mértékben zongétlenitették a
realizaciokat, mint a tinédzserek. A fiatalabb korcsoportban a lanyok, a
felnotteknél a férfiak esetében volt nagyobb aranyu a zongétlen rész aranya. Az
egyeéni kiillonbseégek jellemzoek voltak, de a csoportokra jellemzd tendenciaktol
csak két szemely tért el nagyobb mértékben: a felnott férfiak kozott egy esetében
jelentésen magasabb a zongétlen rész aranya a tobbiekéhez képest, a tinédzser
fitk kozott pedig egy személy a csoport tobbi tagjahoz képest csak kisebb
mértékben zongétlenitett. Az atlagos zongétlenrész-ardnyon tal a zongés-
zongétlen ejtés gyakorisaga is jellemzd a csoportokra. Azaz nem csak az, hogy
milyen aranyban zongétlen egy-egy ejtés, hanem az is, hogy milyen
gyakorisaggal jelenik meg ilyen realizacid (6. dbra).

Arra a kérdésiinkre, hogy mennyiben fiigg 6ssze a zongétlenités mértéke a
spektralis stlyponttal a /z/ megvalosuldsaiban, Pearson-féle korreldcioszamitas-
sal kerestiik a valaszt. A két érték kozott erds szignifikdns 6sszefliggést talaltunk
(r* = 0,809, p < 0,001). A négy csoportot kiilon-kiilon elemezve az 1 értéke a
feln6tt néknél 0,813, a felndtt férfiaknal 0,897, a tinédzser lanyoknal 0,731, a
tinédzser fiaknal 0,842 volt, a p-¢€ pedig minden esetben kisebb volt, mint 0,001.
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5. abra. A zOngés alveolaris réshang megvalosulasaiban mért zongétlen rész aranya (%; atlag és 95%
CDh

OZoéngés DORészben zongés OZongétlen

felnétt férfi 48 | 28 | 24

felnétt nd 55 | 33 |

tinédzser fit 34 | 26 40

tinédzser lany 8 | 33 | 49

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

6. abra. A zongés, részben zOngés és a zongétlen ejtés gyakorisaga (%)

A spektralis szerkezet eloszldsat a sulyponthoz képest a szorodas, a ferdeség
¢€s a csticsossag alapjan jellemezhet;jiik.

A spektralis szerkezet szorodasa, azaz a spektrumosszetevok sulyponttol
vald eltérése nagy kiilonbséget mutatott a vizsgalt massalhangzok mentén. A
vizsgélati anyagunkban a legkisebb szorast az /[/, a legnagyobbat a /z/ mutatta
(/[/-realizaciok: 1498 Hz £419 Hz; /s/-megvaldsulasok: 1861 Hz = 515 Hz és a
/z/ ejtésének értékei: 2413 Hz + 835 Hz; 7. 4bra). A felndttek a zongés hangzo
esetében nagyobb atlagos eltérést mutattak a spektralis szoras értékében, mint a
tinédzserek. A feln6tt ndk inkabb keveésbe zongétlenitettek, igy a zorejgocokon
tul az alsobb, a zonge kovetkeztében megjelend zorejosszetevOk is nagy
intenzitassal voltak jelen a spektrumban, igy a szor6dds magasabb, mint a
férfiak esetében, hiszen az ejtés nagyobb frekvenciatartoméanyt olel fel. A
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spektralis szords atlagos eltérése ugyanakkor hasonléoan nagyobb, mindkét
csoportban, mint a tinédzsereknél, mivel a fiatalabb korcsoportra a zongétlenebb
ejtés jellemzobb, igy kisebb variabilitdst mutatnak, mint a felndttek, akiknél a
besz¢éldn beliil és a beszEélOk kozott is valtozd6 a zongétlenebb ¢és a
nagymértékben zongés realizaciok megjelenése. A zongétlen réshangok kozotti
eltérés ellentétes a felndtt és tinédzser korcsoport kozott. Mig az alveolaris
esetében a felndttek, addig a posztalveolaris ejtésében a tinédzserek
szorodasértékei magasabbak. Ennek a feltehetd magyardzatdhoz tovabbi
elemzések sziikségesek.
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7. abra. A szorodas értékei a massalhangzo mindsége és a beszélok életkoranak fliggvényében (atlag
és 95%-os CI)

Mind a hérom massalhangzd esetében eltérd mintazatot talaltunk a
massalhangzok spektralis szerkezetének ferdeségében, azaz hogy a négy
besz¢élbi csoportban milyen értékek jelennek meg (8. abra). A posztalveolaris
réshang esetében az ¢letkor, az alveoldris zongétlen beszédhangok esetében
pedig a nem mentén talaltunk tipikus eltérést. A posztalveolaris esetében minden
csoportban pozitiv értékeket kaptunk, mig az alveoléaris zOngétlen esetében
tobbnyire negativat, kevés személynél 0-hoz kozeli pozitivot. Azaz eltér a két
hangzd abban, hogy a spektralis stlypont alatti €s feletti teriilet Osszetevoi
mekkora tartomanyban jelennek meg milyen intenzitasviszonyokat mutatva.
Illetve a /s/ megvalosulasai esetében ez a két frekvenciatartomany hasonld is
lehet. A/z/ realizaci6i ebben az értékben is nagyobb variabilitdst mutattak, mint
a masik két konszonans. Egyrészt a besz€ldi csoportok atlaga is eltérd, masrészt
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a csoportokra jellemzd atlagos eltérés is, azaz kevésbé egységes az ejtés az
egyik, mint a masik esetben. Ismét a zongésséggel kapcsolatos a magyarazat.
Mig a fiatalok gyakrabban €s nagyobb aranyban zongétlenitenek, igy a /s/-
realizaciokhoz hasonldéan ejtve a zongés part is, addig a felndttek esetében
valtozobb, hogy zongétlenitenek-e, és milyen mértékben.
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8. abra. A ferdeség értékei a vizsgalt massalhangzo, valamint a beszélok életkoranak és nemének
fiiggvényében (atlag és 95%-os CI)

A csucsossag mentén elemezve a massalhangzokat ismét eltérd mintazatot
talalunk az egyes besz¢€ldi csoportok kozott (9. dbra). Az alveolaris zongétlen
réshang esetében jellemzden a ndi beszelok (€letkortol fliggetleniil) produkaltak
centralizaltabb ejtést, mint a férfiak, mig a posztalveolaris esetében ebben az
esetben is az ¢letkor mentén volt kimutathato eltérés. A felndttek ejtésében a /f/-
megvalosuldsok csucsosabb intenzitaseloszlast mutattak. A tinédzserek esetében
a két zongétlen réshang kozott, illetve a zongés €s a zongétlen massalhangzok
kozott nem volt jelentds eltérés, a normal eloszldshoz kozel esé frekvencia-
intenzitas viszonyokat mutattak a spektralis stlyponthoz képest. A felndttek
esettben a posztalveolaris magasabb ért€kei ennél joval csucsosabb,
centralizaltabb ejtést jelentenek.

A zOngés massalhangzd a zOngefenntartasi eltérések miatt ismét a
korcsoportok kozott tért el jobban. A tinédzserek esetében — mint emlitettiikk — a
zongétlen réshangokhoz hasonlo ejtés volt jellemzébb, mig a felndttek esetében
a gyakrabban nagymértékben zongés ejtés, ¢és az igy nagyobb
frekvenciatartomanyban megvalosuld akusztikai lenyomat eredményezhetett
negativ értékeket is (azaz ,,laposabb” ejtést mutatott), de a pozitiv értékek is
nagy aranyban ¢és nagy tartomanyban jellemzéek az iddsebb csoportra a
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zOongétlenebb ejtések jelenléte miatt. Osszességében nagyobb variabilitas
jellemzi tehat a felnott ejtést.
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9. abra. A csucsossag értékei a vizsgalt massalhangzo, valamint a besz¢élok életkoranak és nemének
fliggvényében (atlag és 95%-os CI)

A statikus jegyek egyiittes elemzését besz€ldi csoportonként is elvégeztiik,
hogy informaciét kapjunk, az egyes besz€ldi csoportokban milyen elkiiloniilés
jelentkezik a hdrom massalhangz6 kozott. A 3. tablazatban foglaltuk Ossze a
parositott #-proba eredményeit. A tinédzserek és a felndttek ejtésére kapott
adatok nem mutatnak jelentds eltérést. A zongésségi par esetében az iddtartam, a
zOngétlen rész aranya és a statikus CoG eltért, azaz a két massalhangzo a /z/-
realizaciok gyakoribb €s nagyardnyu zongétlenedése ellenére a spektralis jegyek
mentén is elkiilonithetéek akusztikai szerkezetiik alapjan.

A két zongétlen réshang kozott minden csoportban eltér a CoG értéke és a
ferdeség, a tovabbi jegyek valtoz6 eredményt adtak. Azt mondhatjuk tehat, hogy
a fenti ket erték mentén akusztikailag elkiilonithetd a két konszonans.

A /z/ és az /[/ kozétti eltérés a /z/-megvalosulasok sokszinlisége miatt nem
mutat konnyen leirhatd képet. Az idétartam és a spektralis eloszlas szorodasa
alapjan minden csoportban elkiiloniil, €s a legtobb csoportban a zongétlen rész
aranya is elter.

3. tablazat. A statikus jegyek egyiittes elemzésének eredménye: parositott #-proba. A szabadsagfok (df)
minden esetben 5. A sziirke cellak a szignifikans értékeket jelolik. A harmas hasonlitas miatt p <=
0,0167 esetén szignifikans az eltérés.

Tinédzser lanyok Tinédzser fiik Felnétt nék Felnétt férfiak
t P t p t p t p
— » Id6tartam -29.439 1 <0,001| -11,346 <0,001| -9,550 <0,001| -12,353 | <0,001
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Zongétlen rész -5,387 0,003 | -5,040 0,004 | -4,001 0,010 -5,067 0,004
Statikus CoG -7,114 0,001 | -3,919 0,011 -3,953 0,011 | -5,241 0,003
CoG SD-je 4,660 0,006 20,673 0,000 2,618 0,047 1,776 0,136
Ferdeség -0,426 0,688 0,054 0,959 1,899 0,116 2,903 0,034
Cslicsossag -0,117 0,911 0,624 0,560 1,400 0,220 2,592 0,049
Idétartam -14,889 | <0,001 | -15,648 <0,001| -11,780 <0,001| -5,654 0,002
Zodngétlen rész -4,765 0,005 -3,924 0,011 -2,353 0,065 -4,284 0,008
= Statikus CoG 7,501 0,001 0,525 0,622 0,831 0,444 -0,765 0,479
12 CoG SD-je 4,117 0,009 5,052 0,004 6,878 0,001 6,054 0,002
h Ferdeség -18,981 0,000 -2,107 0,089| -1,469 0,202 0,496 0,641
Cslicsossag 0,498 0,639| -0,370 0,727 0,664 0,536 1,528 0,187
=, Iddtartam -0,218 0,836 2,762 0,040 1,836 0,126 4,061 0,010
g Zongétlen rész 4,469 0,007 3,209 0,024 3,059 0,028 2,551 0,051
h Statikus CoG 14,275 | <0,001 7,953 0,001 25,750 <0,001| 12,817 <0,001
CoG SD-je 0,268 0,799 -0414 0,696 2,845 0,036 5,083 0,004
Ferdeség -9,466 | <0,001| -4,077 0,010 -7,331 0,001 | -4,235 0,008
Cslicsossag 0,907 0,406| -0,558 0,601| -1,938 0,110 -2,536 0,052

A dinamikus spektralis eloszlas elemzése

A dinamikus CoG-t, azaz a spektralis sulypont idébeli alakulésat szemlélteti
a 10. 4bra a négy besz€l61 csoport atlagértékei alapjan az egyes
massalhangzokra. A tinédzser lanyok ejtésében az /s/ €s a /z/ a képzeés teljes
idotartama alatt kozeli értekeket vesz fel, mig a tObbi beszéléi csoportban a
zongés alveolaris a /f/ értékeihez kozelebbi CoG-menetet mutat. A
massalhangzok kezdetén és végén tapasztalt emelked6 majd ereszkedé CoG-
menet természetesen a hangkdrnyezet hatasa, azaz a megel6z6 és a kovetd
maganhangz6 miatti hangatmenet velejaroja. Ugyanakkor a zongésségi parok
kezdeti €s végsd szakaszan a CoG-ért€k alakulasa eltért, ami a fenntartott és a
ledllitott zongeképzés alsd frekvenciatartomanyban megjelend 0Osszetevok
kovetkezménye foként. Ezt az Osszefiiggést alatamasztja a 10. &bra, ahol az
Osszes beszeld koziil a legkisebb (TF4) és a legnagyobb ardnyban (FF6), illetve
egy atlagos mértekben zongétlenitd besz¢éld (TN1) atlagos dinamikus CoG-jét
mutatjuk be. TF4 esetében a /z/ sulypontja az ejtés teljes id6tartama alatt a két
zongétlen  réshangnal alacsonyabb  értéket vesz fel az  alsobb
frekvenciatartomanyokon jelenlévd Osszetevok miatt, mig FF6 beszédében az
idotartam 20-60%-os pontjai kozott a két alveoldris massalhangz6 azonos
értékeket mutat. A kb. 70%-t6] megjelend eltérés a kovetd maganhangzohoz
elobb meginduld zonge miatt jelenik meg. A kb. 45%-ban zongétlenitd TNI1
ejtésében a /z/-realizaciok zongéje kb. 20%-nyi1 1d6 utdn jelenik meg, €¢s 80%-t61
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indul gjra. A két érték kozott a spektralis sulypont folyamatosan kozeledik az /s/
CoG-vonulatanak értékeihez.

Tinédzser lanyok Tinédzser fitk
0000 9000
7500 7500
+__,...+--—+--—|-..+_-_.

6000 - + 6000
5 - By S “+ 5 PRV
500 G, g--? Rt T 4 00 /9-_’__@_-29-5-#. BT Ay
3000 e 3000 g2~ X .~
- . *
1500 1500

0 0

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% B80% 90% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
—+ -z —O—57 —%-5 - 7 D=7 =8=
Feln6tt nok Felnott férfiak
9000 9000
7500 7500
6000 o vy 6000
4500 = T M 4500
P L Tt QU . e

3000 e"a";/ "&‘) 3000 "Q:-";. -3: -*P'h--'*:;:.‘}_*
1500 bl xX 1500 g_:. =X . \;i

0 0

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
- == =6= -y =57 =8=

10. abra. A dinamikus CoG a massalhangz6 mindsége és a besz¢élok életkoranak fiiggvényében
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11. abra. A dinamikus CoG harom kiilonb6z6 /z/-realizaciotipust alkalmazo beszEld ejtésében

Kiszamitottuk az egyes fonémdk realizaciojanak spektralissulypont-menete
kozotti euklideszi tavolsagot. Azaz az egyes id6pontokban kapott atlagos
eredményeket Osszesitve is Osszevetettik a massalhangzokat. A spektralis
sulypont eloszlasbeli euklideszi tavolsagok mentén kapott atfedések esetén tehat
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az idotartam alapjan akusztikailag megkiilonboztethetd maradhat a
massalhangzopar.

Az eredményeket a 12. dbra mutatja be. A zongésségi par tavolsaga a két ndi
csoport esetében nagyobb szérodast mutat, és felndttkorban magasabb értékek
jelentek meg. Ez Osszefligg a kordbban leirtakkal, azaz a /z/-megvaldsuldasok
valtozatos megjelenésével, €s a 16 éves csoport gyakori és nagymértékii
zongétlenitésével. A /z/ és a /[/ kozotti eltérés a ndi beszélok esetében magasabb
¢s nagyobb szorodast mutat, mint a férfiaknal, a korcsoporttol fiiggetleniil. A
tinédzser lanyok jellemzden nagyobb eltéréssel ejtették a két hangzot, mint a
felnott nok. Ezen két konszonans esetében kisebb eltérést vartunk, mint a két
alveolaris  kozott, mert a posztalveolaris jellemzéen alacsonyabb
frekvenciatartomanyban realizalodik, mint az alveoldris zongétlen réshang,
ugyanakkor a zongés alveolaris zOngés megvalosulasa az alacsony
frekvenciakomponensek miatt alacsonyabb CoG-értékeket mutatna. Ez a
felnottek esetében részben atfedéssel, de megvaldsul. A fiatalabb korcsoportban
az atfedés nagy, €s a lanyok esetében a magasabb az eltérés, mint a zongéssegi
par esetében, hiszen nagyrészt zongétlenek a /z/-realizaciok. Ugyancsak a
fonoldgiai zOngésség miatt a két zongétlen réshang kozott kisebb eltérést
varnank, mint a zongésségi par esetében. Ez a tinédzser fiuk kivételével nem
teljesiilt. A nagy szorodas ebben a csoportban is megkérddjelezi a hangzok
realizacigja kozotti eltérés relevanciajat.
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2 6007 | ®
= ® ® ]
= 400 1
= : |
200+
0_
T T T
Z-82 z-§ s
Massalhangzopar

12. ébra. A massalhangzok dinamikus CoG-értékei kozotti euklideszi tavolsag (Hz)

4. Kovetkeztetések

A jelen tanulméany a /z, s, J/ hangok temporalis és spektralis jellemzoit
vizsgélta tinédzserek és felndtt besz€lok spontan beszédében. A kutatds 0
kérdése az volt, hogy kimutathaté-e kiilonbség a két életkori csoport kozott,
valamint a beszédhangok képzési helye szerint a vizsgalt paraméterekben.
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A réshangok iddtartama jelentdsen kiilonbozott egymastdl a massalhangzok
képzéshelye ¢és zongéssége szerint. A zOngés spirdns atlagosan 40 ms-mal
rovidebb id6tartamban valosult meg, mint a zongétlen réshangok, mig az /[/ és
/s/  kozott jelentds atfedést is adatoltunk. A beszéldk ¢életkoranak a
hangiddtartamokra gyakorolt hatasat a jelen kutatas eredményei alatdmasztjak.
A magyar szakirodalmi adatok azonban gyakran ellentmondoak a tekintetben,
hogy a tinédzser besz¢élok hangiddtartam-értékei elkiiloniilnek-e a felndtt
besz¢l6k realizacioitdl (vo. Krepsz, 2015; Auszmann, 2016). A jelen vizsgélat
szignifikans kiilonbséget igazolt mindhdrom réshang képzési helye ¢és
zOngéssége mentén a korcsoportok kozott. Megjegyzendd ugyanakkor, hogy a
szakirodalmi kutatdsok maganhangzok idOtartamat elemezték, valamint hogy
mindkeét vizsgélat esetében fiatalabb gyermekek értékeit is figyelembe vették az
Osszehasonlitds sordn. Nem igazolodott kiilonbség azonban a nemek
tekintetében sem tinédzser, sem felndttkorban, szemben a korabbi, réshangok
id6tartamat felndttek ejtésében vizsgald kutatdas (Beke—Gyarmathy, 2010)
eredményeivel, ahol a ndk szignifikansan hosszabban ejtették az egyes
massalhangzokat.

A vizsgalt réshangok spektralis szerkezetének elemzése alatdmasztotta az
egyes beszédhangok zongesseég €s a képzési hely szerinti elkiilonitését a vizsgalt
paraméterek alapjan. A szakirodalmi adatokhoz (Beke—Gyarmathy, 2010)
hasonloan az alveolaris zongétlen réshang atlagos CoG-értékei magasabban, a
posztalveolaris zongétlen réshangeé alacsonyabban jelentek meg, mig a /z/
realizacioinak értékei jelentOs atfedést mutattak mindkét hanggal az atlagértékek
alapjan, illetve nagyobb variabilitist mutattak azokndl Ennek hatterében a
képzésiik soran fenntartandoé rés €s zonge parhuzamos képzésének nehézsége all.
A zonge esetleges lealldsa, a rovidebb, de tipikus zongés réshangként valo
realizdcio és az approximalt (vagy ahhoz kozelité ejtés) valtozatossdga a
spektralis szerkezetben is evidensen megmutatkozott. A spektréalis eloszlés
sulypontjanak elhelyezkedését meghatirozta tovabba a beszéldk életkora és
neme is. Mig a felnétt férfiak esetében mutatkoztak a legalacsonyabb, és a
tinédzserkort lanyoknal a legmagasabb értékek, a tinédzser fitik és a feln6tt ndk
atlagos CoG-értéker kozel azonosak voltak. Mindez valdszinlisithetben a
toldalékcso életkoronként és nemenként eltérd meéreteivel magyarazhato.

A szorddas legnagyobb aranyban a /z/ hang esetében volt adatolhatd, ami
feltehetden részben ismét Osszefligg azzal, hogy a zongés massalhangzo
realizacigja valtozatos mértékben zongétlenedhet.

A réshangok spektralis ferdeségének ¢€s csucsossdganak variabilitasa a
korabbiakhoz hasonloan elsésorban az iiregek eltérd méretével ¢€s a
massalhangzok zOngésség szerinti elkiiloniilésével tdmaszthato ald. Emellett
azonban fontos figyelembe venni a massalhangzok kozotti mintdzatvariabilitas
szempontjat is, amit részben a beszédhangok relative gyakori megjelenése,
valamint a vokalis kdrnyezet valtozatossaga is alatdmaszt.
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Az eredmények alapjan tovabbi vizsgalati kérdések is felmeriilnek. Ilyen
példaul, hogy hogyan valtozik a spiransok spektralis szerkezete a fiatalabb és
1ddsebb beszElok ejtésében, valamint hogy mennyiben fliggnek a vizsgalt jegyek
az egyéni ejtési sajatossagoktol.

A massalhangzok vizsgalata spontan beszédben tortént, ilyen modon a
hangkornyezet kiegyenlitetlen volt. A tovabbiakban tervezziik a kutatés
kiterjesztését laboratériumi beszéd elemzésére, amelyben a maganhangzok
mindsége, valamint a prozddiai szerkezet kontrollalasa mentén is dsszevethetové
valnénak az egyes csoportok értékeit, illetve tervezziik a vizsgalat bovitését 1j
¢letkori csoportok bovitésével.

A kérdés azonban felmertil, hogy az emberi beszédészlelés pontosan hogyan
dolgozza fel az akusztikumot. A masik felmeriil6 kérdés, hogy a zongétlenebb
/z/-ejtések sordn a dinamikus CoG menete, avagy egy atlagolt CoG-észlelet
mentén torténhet a percepcidban az elkiilonités a massalhangzok kozott hasonlo
idétartam esetében. Figyelembe kell venni természetesen, hogy a zongés
massalhangzd iddtartama mindkét zongétlennél joval rovidebb, ami tovabbi
masodlagos felismerési kulcsokkal egyiittesen segiti az azonositast.
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Grammatikai hibak mintazata az élobeszédben az anyanyelv-
elsajatitas egyes szakaszaiban

Our spontaneous speech is characterized by disharmonic features which can be distuinguished into
two categories called uncertainty of speakers and mistakes pronounced by them. Grammatical
mistakes can occur du to grammatical plans of our speech, and they are monitored by the speaker or
not.The occurance of these errors is influenced by different factors such as the speaking context, the
topic of the speech, the age of the speaker and the grammatical awareness of the child which can have
a close interrelation with the age in typical language development.

The present research is focused on the quantitative and qualitative analysis of the agrammatical forms
occurring in spontaneous speech of children at various ages. Our hypothesis was that the frequency,
the types and the correction of grammatical mistakes is strongly influenced by the age of the children
and the grammatical stage of the child’s grammatical awareness. Consequently there will be
differences among the grammatical mistakes both in quantitative and qualitative aspects in different
periods of the mother tongue acquistion process.

For the analysis a series of experiments with the participation of kindergarten, primary school and
secndary school children was carried out.

The results have confirmed our preliminary assumption as the ratio of grammatical mistakes among
young children’s speech showed a close interrrelation with the stage of children’s grammatical
awareness while among elder children this kind of influance was not so strong. The types and
monitoring of grammatical mistakes were also different among the younger and elder children.

1. Bevezetés

A Dbeszéd Levelt (1989) elgondoldsdban a meghangositani kivant
gondolat(ok)nak és a hozzajuk rendelt nyelvi formanak a megtervezésére,
valamint az artikulaciés kivitelezési folyamatokra bonthat6. A gondolat és a
hozza tartoz6 adekvat nyelvi forma, tovabba a kialakitott nyelvi forma kiejtése
szinkron  miikodéseket jelent a  beszéldé szamara. Wacha  Imre
megfogalmazasdban ,,a gondolkodads €és a szoveg megalkotasa, a mondatok
megkonstrudlasa (az akcid) €s elmondasa (a produkcio) szimultan folyamatban,
egy iddben zajlik le, szinkron tevékenység” (Wacha, 1974: 209). A mindennapi
¢lébeszédben tehat gyakran spontan modon, eldzetes felkésziilés nélkiil, az adott
szituacioban rendeljilk hozza a nyelvi format gondolatainkhoz. Amikor a
besz¢ld kiejti az éppen aktualis kozlésegységet, abban a pillanatban mar a
kovetkez0 gondolatsor fogalmi, grammatikai, fonologiai és artikulacios
megtervezését hajtja  végre (Levelt, 1989). A szinkron miikodések
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eredményeképpen a spontan ¢€lébeszéd nem folyamatos, a beszéd tervezésének
egyes szintjein (fogalmi, nyelvi, lexikalis hozzaférés, fonoldgiai, artikuldcios
tervezés €s kivitelezés) kiillonbozé diszharmonikus jelenségek szakithatjdk meg
a folyamatossagot (Gosy, 2002; Postma, et al., 1990; Shriberg, 2001), noha a
megnyilatkozas tartalmat altaldban nem befolyasoljak (Fox Tree, 1995).

E diszharmonikus jelenségek osztdlyozdsa nem egységes a nemzetkozi
szakirodalomban sem, gyakorta behatarolja azt az elméleti keret és a kutatas
célja (Dell 1986, Postma et al. 1990, Shriberg 2001, Gilquin — De Cock 2013).
Dell (1986) példaul megkiilonbdztet hibakat, 6njavitasokat és megakadasokat. A
hibak a tervezett kozléstdl nem szokvanyos -eltérések, amelyek tovabb
tipizalhatok aszerint, hogy mekkora nyelvi egységet érintenek. Ilyenek példaul a
hangokat vagy a lexémakat érintd cserék. Az Onellenérzési mechanizmus
eredmeényeként 1épnek fel az onjavitasok, mig az olyan megakadasok, mint a
hezitalas vagy az (jrainditas, a pillanatnyi kivitelezés hibainak tekinthetok (Dell,
1986). A magyar szakirodalomban a megakadasjelenség fogalma honosult meg
(Gosy, 2002), am itt is tobbféle tipizalas 1étezik az elméleti hattér és a kutatas
céljanak megfeleléen (Huszar, 2005; Szépe, 2007, 2008). A felszinen megjelend
(Gosy, 2002) olelik fel. A fogalmi és a nyelvi tervezés kozti nehézség, vagyis
az, hogy a besz¢él6 mit és hogyan mondjon az adott szituacidban, a
bizonytalansag tipusa. Ide sorolhatok példaul a hezitalas, az ismétlések, az
yjrainditasok, a szoban tartott sziinet jelensége. A felszini szerkezetben hibaként
megjelend téves szokezdés, téves sz0, grammatikai problémak vagy a
sorrendiség tévesztései pedig a nyelv szabdlyrendszerének ellentmondo
kovetkezménye, ezért valamennyi nyelvi szintet érintik.

Kozléseink grammatikai formdjanak a kialakitasa a nyelvi tervezés része. E
folyamatban torténik meg az adott grammatikai struktura megtervezése, a
mondatok grammatikai atalakitdsa, vagyis a megfeleld igei/névszoi toldalékok
kivalasztasa és a kivalasztott lexémakhoz igazitdsa. A grammatikai miiveletek
Osszehangolatlansaga miatt gyakran agrammatikus megnyilatkozasokat
mondunk ki.

Az agrammatikus megnyilatkozdsokat tartalmazd hibakat Osszefoglal6an
grammatikai hibdknak nevezziik eltekintve a korabbi kutatasokban talalhato
kiilonbo6zd elnevezésektdl, amelyek arra utalnak, hogy maga a grammatikai hiba
terminus sem egysegesen jelenik meg a vonatkoz6 szakirodalomban (vo. Gosy,
2003; Horvath, 2004; Marko, 2004; Boéna, 2009). A grammatikai hiba
morfologiai  vagy  szintaktikai  természetli, hisz =~ vonatkozhat a
toldalékmorfémakra, az alanyi (jabb terminussal altalanos) vagy targyas (jabb
terminussal hatarozott) igeragozasra, az egyeztetés kiilonbozd eseteire vagy a
szorendre. A morfoldgiai szintli hibdkban a névszoi toldalékok cseréje vagy
helytelen formaja egyarant el6fordulhat (fantdzidra alapulnak, bujocskdaban
abbol jobban szeretem), mig az igei toldalékok esetén gyakori az alanyi és a
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targyas igeragok cseréje (nagyon eltalaltak ott mindent). 1de sorolhatok az ikes
1g€k iktelen ragozésai, vagy az iktelen 1gék, kijelentd mdd jelen E/3. személyli
1dejli ragozésai is (én hunyok, 6 meg elbuj, anya fozik). A szintaktikai természetli
hiba az egyeztetési tévedés, ami leggyakrabban az alany és az allitmany vagy a
jelzd és a jelzett szd egyeztetési tévesztésére vonatkozik (van ilyen kerekei,
magyar filmek, azt szeretem). A szérendi hibdk barmilyen szo6fajii szo rossz
helyre keriilését jelenthetik, ekkor azonban sorrendiségi hibanak tekinthetok
(iskoldk se mar olyanok lesznek, lemaradnak, ami ugy értelmes sorozat arrdl is).
Szintaktikai természetli hibaként elsésorban az igekotd helytelen szorendjét
sorolhatjuk ide, tovabba a bovitmény varatlan megjelenését a kozlésben, aminek
eredményeképpen a kozlés szorendje helytelen lesz (hogy a fogo el az kapja,
ahhoz nem nagyon értek a szabalyokhoz). (A példak sajat gyljtésii rogzitett
korpuszbadl valok.)

A grammatikai tervezési folyamat sordn fellép6 hibak megjelenésének
gyakorisagat szamos tényezd befolyasolja. Igy példaul a beszédhelyzet és a
beszédstilus. Ugyanazon életkort besz€l0k spontdn beszédében példaul
Iényegesen tobb hiba fordult eld, mint az elére megtervezett argumentumok
alapjan szervezddd szonoki beszédben (Laczkd, 2010). A szdveg tipusa vagy a
beszéld személyisége, az adott témardl vald ismerete, a feladat nehézsége
szintén eredményezhet agrammatikus forméakat. Kép kivaltotta spontan
beszédben példaul ugyanazok a beszelok tobb grammatikai hibat ejtettek, mint a
nyart élményeik kronologikus sorrendben tortén0 felidézésekor és
elmondésakor, de a besz€l0 egyénisége szintén befolyasolta a grammatikai
osszehangolatlansagbol ered6 morfoldgiai vagy szintaktikai hibdk megjelenését
(Markd, 2004). JelentOs eltéres volt kimutathaté a monologikus ¢és a dialogikus
szovegekben megjelend grammatikai hibak aranydban is. A monologikus
szovegekben tobb lehet a grammatikai hibdk ardnya, hiszen a besz¢lok gyakran
hasznélnak bonyolult, dsszetett kdzléseket, amelyekben a tobbszords ala- és a
mellérendeléseket valtogatjdk, vagy éppen a tagmondatok alanyait valtoztatjak,
amik grammatikai tévesztésekben manifesztaloédhatnak. Ugyanakkor a
dialogusok szervezddését a kérdés-valasz szituacid irdnyitja, ami rovidebb és
grammatikailag jobban szerkesztett kozléseket eredményez, ezért benniik
kevesebb lehet a morfoldgiai/szintaktikai hibak aranya (Gosy, 2003; Horvéth,
2004). Az sem mindegy, hogy tipikus nyelvi fejlddésmenetrdl vagy atipikus
nyelvfejlodésrdl van-e sz6. Hallassériilt altalanos iskolai tanulok és korban
hozzaillesztett ép hallasu diakok spontan narrativainak Osszehasonlitasakor jol
kovethetd volt a grammatikai hibak kiugré ardnya a halldssériilt csoportban,
jelezve a naluk fennalloé nyelvi zavart (Horvath, 2010). Tipikus fejlédésmenet
esetén fontos faktor az €letkor és az ezzel szorosan Osszefiiggd nyelvi tudatossag
(Mattingly, 1984; Adamikné 2006) kérdése.

A gyermekek nyelvi tudatossaga tobb 0sszetevOre bonthato, igy a fonoldgiai
tudatossagra, aminek az olvasés elsajatitdsdban van leginkabb szerepe, hisz ez a
betli-hang megfeleltetés alapja (Goswami, 2003; Csépe, 2006). A masik
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OsszetevO a lexikai tudatossag, amely a gyermeknek a szoval és annak
jelentésével kapcsolatos fogalmat oleli fel. A harmadik 6sszetevé a morfologiai
tudatossag, vagyis az, amikor a gyermeknek van fogalma a morfologiarol és
szintaktikarol, tehat a toldalékokrol, a ragozasrol, a mondatrdl €és a szorendrdl
(Downing-Valtin, 1984; Lorik et al, 2009; Mattingly, 1984). A nyelvi tudatossag
végsd soron a nyelvi elemek felismerésének a képessége. Ez a képesség
fokozatosan alakul ki a gyermekben, elsé 1épése harom éves korra tehetd,
amikor megjelenik a szdtagolas képessége, majd a kovetkezd fazisban a
gyermek elkiiloniti a szavakat és a mondatokat. Ujabb allomast jelent a révid és
a hosszi mondatok észlelése, a mondat alanyi ¢és allitmanyi részének
elkiilonitése az észlelés szintjén, valamint a toldalékok felfedezése és 5-6 éves
korban a fonématudat megjelenése (Adamikné, 2006; Gosy, 1984, 1998, 2005).
Tovabbi alakuldsaban egyfeldl az ¢letkori fejlddeés jatszik szerepet, masfeldl az
iskolads korban a grammatikai tanulméanyok, amelynek eredményeképpen a
magyar agglutinaldé jellegérél és a toldalékok gazdagsdgardl, jellegzetes
kapcsolddasukrol is egyre tobb ismeretet szereznek.

A morfologiai tudatossag alakulasat az anyanyelv-elsajatitas iddszakéban a
grammatikai fejlédésben kisérhetjiik figyelemmel. Ez a fejlédés az elsd szavak,
a holofrazisok (Piaget, 1970) megjelenésével kezdddik, amelynek idépontjat a
nemzetk6zi és a magyar szakirodalom egységesen egyéves korra teszi (S.
Meggyes, 1971; Antinucci-Parisi, 1973; Gosy, 1981; Lengyel, 1981; Pease-
Berko Gleason, 1985; de Villiers-de Villiers, 1979). A kétszavas mondatokkal
megvalosulo telegrafikus beszéd mar hatirozottan mutatja a grammatikai-
morfologiai fejloddést. A beszéd telegrafikus vondsa a néveldk, kotdszok
valamint a ragok, jelek elhagyasidban érhetd tetten (Crystal, 2003). A jelolt €s
jeloletlen alakok egymas melle allitasat kovetden a morfoldgiai tudatossag
megjelenése a toldalékok egyre biztosabb elsajatitasaban kovethetdé nyomon
(MacWhinney, 1975; Parisse-Le Normand, 2000). Az egyes gyermekek
toldalékok elsajatitasdnak sorrendje is hasonld (S. Meggyes, 1971; Lengyel
1981; Goésy 2005), megjelennek az igeragozasi paradigmak is, s a toldalékok
felismerésével a tavirati jelleg is fokozatosan megsziinik. Az alaktani és
mondattani fejlédés jellegzetes allomdsa az az iddszak, amikor a két és féléves
gyermek analogids tévesztéseket produkal. Az analogia végsé soron
nyelvformal6 erd, az informaci6 eldhivasdhoz sziikséges tudas alkalmazasanak
eszkoze (Stepich—Newby, 1988; Nagyné, 2000). A gyermek ekkor egy séma
alapjan szerkeszti kozléseit, egy felismert mintat, illetve szabalyt kovetve alkotja
meg azokat akkor is, ha a nyelv grammatikdja ennek nem felel meg. Ebben
jelentds szerepe van a magyar agglutinalo jellegének, amelyben nemcsak a
toldalékok gazdagsaga, hanem a tovek (fonévi és igei) tipusainak felismerése
egyarant neheziti a szabaly felismerését. Ezért jonnek 1étre a talaltalanositott
alakok, amelyek a felndttnyelvben hibas formdk, &m a gyermeknyelv
természetes velejaroi, s azt jelzik, hol tart a grammatikai rendszer elsajatitisaban
a gyermek. Kiilonb6zd életkori 6vodasok spontan beszédében eldfordulo
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grammatikai hibdk azt mutattdk, hogy a 4 éves 6vodasok beszédében ezek
zOmében a téves analogias miikodések eredményei, tehat az 6vodaskor kezdetén
a talaltalanositas még jellemzd. Az 5-6 éveseknek mar a tovégi iddtartamot
valtoztatd tovek toldalékolasai sem okoznak nehézséget, de az ikes igék
toldalékoldsakor vagy a nehezebb tdtipusokban még gyakran hibdznak
(MacWhinney, 1978; Pléh et al, 2002; Laczko, 2011a; Neuberger, 2014). Az
iskolaskori  gyermekek elsé osztdlyban a morfologiai  tudatossag
eredményeképpen a hatd igék és a fonévi igenév ragozasa, masodikban pedig
bizonyos morfologiai kombinacidk helyes képzésére is képesek (gyakorito- €s
hat6 képzo, segédigék) (Laczko, 2011a). Minél iddsebbek tehat a gyermekek,
anndl inkdbb jellemzé rajuk a morfologiai tudatossdg, amelynek
eredményképpen a grammatikai/szintaktikai szabalyokat az idsebb gyermekek
mar jol miikodtetik (Laczko, 2011a, 2013). A szabalyok tudatos alkalmazasaban
a nyolcéves kor kiugrd valtozast mutatott (Laczko, 2013), mig egy masik
kutatasban a morfologiai hibdk aranyanak csokkenése 11 éves korig volt
megfigyelhetd (Neuberger, 2014).

A jelen kutatasi kérdés az, hogy vajon a morfoldgiai tudatossag fejlddésevel a
késobbi ¢életkorokban milyen tipusii grammatikai hibak jelennek meg a szinkron
miitkodéseken alapuldé spontin beszédben. A kutatds célja tehat kiilonbozo
¢letkort gyermekek spontan beszédében taldlt grammatikai hibdk mennyiségi és
mindségi  elemzése. Hipotézisem szerint a gyermek  életkoranak
elOrehaladasaval, a grammatikai ismeretek bdviilésével és a gondolkodas
fejlodeésével a gyermekek morfologiai tudatossaga egyre biztosabb, igy a
spontan beszédiikben a grammatikai hibak el6fordulasanak gyakorisdga is
csokken. Mindez Osszefligg a hibak javitasaval is, igy a morfologiai/szintaktikai
természetll hibdk javitisdnak az ¢letkor ardnyaban megmutatkozé novekvo
tendencigjaval. A grammatikai hibak a spontan beszéd velejarojaként az idésebb
gyermekek spontdn beszédében is el6fordulnak, &m minthogy mas okra
vezethetOk vissza a fiatalabbak ¢és az iddsebbek hibai, kovetkezésképpen
tipusaik sem feltétlen azonosak.

2. Anyag, modszer, kisérleti személyek

A hipotézisek igazolasara kisérletsorozatot végeztem. Osszesen 210 gyermek
tobb mint 10 6rdnyi spontan beszédében gyiijtottem ki és tipizéltam az
eléforduld grammatikai hibakat. A tanulok Budapest kiils6 kertileteiben jarnak
ovodaba, iskolaba, igy legtobben budapesti lakosok is, a vizsgalt populacidban
azonban az egyes korcsoportokban kozel azonos szamban szerepelnek a
kornyez6 agglomeraciobol is gyermekek. Valamennyi a vizsgalatban résztvevo
gyermek €p hallasu, ép intellektusu, tipikus nyelvfejlddést mutat. Anyanyelviik a
magyar, egynyelvii gyermekek, nyelvjarast nem beszélnek. Az 6vodasok kozott
a kiscsoportosok esetében talalunk meég beszédhibas gyermeket, szamuk 6 0, a
kozépsOben ez kettére csokkent, a nagycsoportosok kozott egyetlen pdosze
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gyermek fordult eld. A beszédfolyamatnak egyéb hibait, példaul a dadogést nem
mutattdk a gyermekek.

Minden esetben megkdzelitdleg 3 perces beszédmintakat rogzitettem digitalis
formdban a gyermekektdl, és Un. irdnyitott spontan beszédmintakat (a fogalomra
vO. Fébricz, 1988) elemeztem. Valamennyi gyermek beszédfelvétele azonos
koriilmények kozott tortént. A gyermekek narrativait az adott dvodaban,
iskoldban zajmentes kornyezetben rogzitettem. A gyermekeknek elmondtam az
instrukcidt, annak elhangzédsat kovetéen a résztvevok rovid gondolkodési 1dd
utdn Osszegezhették mondanddjukat az adott témdardl. Az oOvodasok &s
kisiskolasok a kedvenc jatékaikrol beszéltek, és minden esetben elmondtak azt
is, hogyan kell a fogocskat €s a bujocskat jatszani. A 6. osztalyosok arrol
beszéltek, hogyan képzelik el 100 év mulva az iskolat, mig a kozépiskolasok a
filmekrdl beszéltek.

A kutatasban oOvodas, kisiskolas, felsO tagozatos altalanos iskolds ¢s
kozépiskolads tanuldk vettek részt, életkori megoszlasukat €s az egyes életkori
csoportokban el6forduld szdmukat és az elemzett korpusz nagysagat
(korcsoportonként Gsszesitve a taldlt grammatikai hibdkat) az 1. tdblazat
mutatja.

1. tablazat. A vizsgalatban részt vevok életkora, szama és a korpusz nagysaga

Kisérlet résztvevoi Résztvevok szama Grammatikai hibak szdma
(f6) (darab)

kiscsoportosok (4 évesek) 15 80

kozépso csoportosok (5 évesek) 15 72

nagycsoportosok (6 évesek) 20 64

els6 osztalyosok (7 évesek) 36 110

masodik osztalyosok (8 évesek) 34 83

hatodikosok (12 évesek) 30 85

kozépiskolas 9. évfolyam (15 30 60

évesek)

kozépiskolas 12. évfolyam (18 30 70

évesek)

0sszes 210 624

A rogzitett narrativak szamitogépes lejegyzésében kigytijtottem az eléfordulod
grammatikai hibakat, majd meghatarozott szempontok alapjan tipizaltam dket. A
tipizadlast a bevezetésen haszndlt fogalmak mentén végeztem, vagyis a

crer

crer

hibakat, ezért ezek a szoéfajokhoz kapcsolodd morfologiai hibak csoportjat
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képezték. Ennek megfeleléen a tizzel szamolunk (helyesen: tizig) példaban a
hatdrozoragnak a szamnévhez illesztésekor mutatkozo hibat, vagy a mindent
latni fogjuk példaban az alanyi ragozéas tévesztését, a vonzat tévesztését
(tanulasra tolteni) vagy fonévi toldalékok hibait (ezt a film lejatszasat) egy
csoportba szamitottam. Egy tovabbi elemzéssel e csoportban alkategdridkat
allapitottam meg az alapjan, hogy melyik szofajt érinti a hibazas. A masik nagy
csoport a bevezetdben a szorenddel kapcsolatos hibdk csoportja volt (lehet
nyerni meg), amit szintaktikai hibadnak vettem, csakligy, mint az egyeztetés
hibait. Az egyeztetésen beliil szintén tovabbi altipusokat hoztam létre. gy a
jatékjai), az alany és az allitmany egyeztetésének hibdjat (aztan meg vannak
ilyen tabla, az akcidfilmek az jo, vannak benne golyo) és az éllitmanynak és a
hozza tartoz6 bOvitménynek az egyeztetését mutatdo hibatipust (romantikus
filmeket szeretem, mert hozzam kozel all, mindenki vdlaszt maguknak).
Meghataroztam az egy fOre esd hibak aranyat, az egyes korcsoportokban a
legkevesebb és a legkisebb hibazdk szdmat, valamint a hibaszamot 100 széra
vetitve, tovdbbad a hibaz6 tanuldk ardnyat, a javitott grammatikai hibdk
szdzalékos aranyat, valamint elemeztem a morfologiai €s a szintaktikai tipust
tévesztéseket mennyiségi €s mindségi paraméterek alapjdn. A nyolc
korcsoportban 0sszesen 624 hibat adatoltam. A statisztikai elemzéseket az SPSS
13.00 programcsomaggal végeztem.

3. Eredmények

Elészor az egy fore esO atlagos hibaszdmot adom meg. A hibaszdm a
grammatikai hibak aranyanak (1. abra) a feltételezhetd csokkenését igazolta, az
¢letkor eldre haladasaval linearisan csokkenés volt tapasztalhatd, azonban a 12
¢ves felsd tagozatos 6. osztilyos korcsoportban mar nem volt jellemzd.
Hozzajuk képest a kozépiskolasok hibainak egy fOre esd szama némileg ismét
csokkent, bar a két korcsoport kozti kiillonbség mar kevésbé mutatja a linearis
valtozast. Az adatok alapjan az 5 és 6 éves kor kozott, valamint a 7 és 8 évesek
kozott volt megfigyelhetd nagyobb mértékii csokkenés. Mindezek a
kiilonbségek a statisztikai probaval is igazolhatok voltak (egymintas T-proba:
t(7)=11, 429, p=0,000). Az eltéréseket az egyes korcsoportokban a szoras értéke
is alatamasztja. Az Ovodai csoportokban a nagycsoportosok (6€) esetén a
legkisebb, mig a kézépsd csoportban (5¢) a legnagyobb, a kisiskolasok két
korcsoportjaban pedig a 2. osztalyosoknal (8¢) joval kisebb, mint az elsdsoknél
(7€) (4¢:2,121, 5¢:3,113, 6¢:1,772, 7¢é: 2,454, 8¢: 1,726). Az iddsebbek
csoportjaban a felsd tagozatos 6. osztadlyban (12¢) volt a legnagyobb (2,457),
mig a kozépiskola 9. osztalyaban (15¢) a legkisebb (1,558), a 12. osztalyban
(18¢) koztes értéket latunk (1,732). Mar ezek a szamadatok is Osszecsengenek a
korabbi kutatdsok eredményével, amelyek szerint a hatévesek narrativaiban a
grammatikai hibdk ardnya a hibdk kozel egyharmad részét adjak (Neuberger,
2011), a 9 éveseknél nagyjabol 19% a grammatikai tévesztések aranya (Horvath,
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2014), a kozépiskolasoknal koriilbeliill 10% (Laczko, 2010). Hasonlosagot
mutatnak egy masik vizsgalat adataival (vo. Neuberger, 2014) is, amelyben azt
tapasztaltdk, hogy a ndvekvd életkorral parhuzamosan a morfologiai hibak
szaménak csokkenése a 11 éves korig figyelhetd meg.

5,3

w
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2,9
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1. abra: Az egy fore es6 hibaszam (darab)

Ez a csokkend tendencia sokkal pontosabban kovethetd a grammatikai hibak
100 szoéra vetitett aranyaban (2. dbra).
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2. abra. A 100 széra es6 grammatikai hibak szama (darab)

Az 6vodai korcsoportban sokkal pontosabban mutatta a csdkkend tendenciat
12 éves korig, s a kozépiskolasok beszédében megjelend nagyobb mértékii
hibazast is.

A linearis csokkenés a nemek szerinti bontasban is kovethetd volt, noha
ezuttal a lanyok ¢és a fiak kozott némi kiilonbséget is tapasztaltam (3. abra).
Egyrészt a lanyok hibainak szdma szinte minden vizsgalt korcsoportban
alacsonyabb volt, mint a filk csoportjdban 12 éves korig, masrészt a
kiilonbségek a két legfiatalabb korcsoportban, a 4 és az 5 éves dvodai
csoportban tértek el legnagyobb mértékben. A felsé tagozatos csoportban
viszont a lanyok hibdinak ardnya tobb volt, mint a fitké. A kozépiskolasok
kozott a lanyok ¢€s a fiak grammatikai hibainak ardnya ellentétesen alakult a két
korcsoportban, a 15 éves fiiké kevesebb volt, mint a lanyoké, a 18 éves fiuké
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joval tobb volt, mint a lanyoké. Ezek az adatok azt sejtetik, hogy a prepubertas
kezdetéig mind a lanyok, mind a fiuk egyre pontosabban miikddtetik a nyelvtani
(morfologiai/szintaktikai) szabalyokat, &m a lanyok nyelvi tudatossdga mintha
jobban megmutatkozna. A prepubertas €és pubertas iddszakaban ez kevésbé
érvényesiil, a nemek kozti eltérés ekkor a fiuk beszédében a pontosabb
grammatikai tervezést valdszinlisiti, majd az anyanyelv-elsajatitds zaro
periodusaban ismét a lanyok iigyelnek jobban a mondanivalé helyes
grammatikai megformalésara.

o B N W b 00 O

3. abra. Az egy fore es6 hibak aranya a nemek szerinti megoszlasban (darab)

A hibaszam csokkenésével szoros Osszefliggést mutatott a hibazd tanulok
aranya a korcsoportokban (4. abra), valamint a grammatikai hibak javitdsanak az
aranya (5. abra).
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4. 4bra. A hibazo tanuldk aranya a korcsoportokban (%)

A legfiatalabb (4 évesek) és az 5 éves 6vodasok mindegyike ejt valamilyen
grammatikai hibat, majd 6 éves kortdol kezdve a hibazo tanulok aranya
folyamatosan csokkent a vizsgalt életkorokban, s a csokkenés 12 éves korig
egyenletesnek tlinik, noha ebben az ¢letkorban kisebb mértékii. Ehhez képest a
15 éves kozépiskolas hibazok aranya kiugré mértékben lecsokken, mig a 18
éveseknél éppen ellenkezdleg, megndvekszik.
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Ha mindezeket az adatokat az egy fOre esd hibaszammal egyiitt tekintjiik,
akkor az éallapithat6 meg, hogy a legfiatalabb 6vodai csoportokban a magas
hibaszam azzal fligg 0ssze, hogy minden gyerek prezental valamilyen hibat. A
hibaszam csokkenésében az elsé mérfoldkovet jelentd szakaszban, az 5 €és 6 éves
kor kozti periodusban megfigyelt jelentds csokkenés szintén a hibazd gyerekek
aranyszamanak jelentds csokkenésével jar. A 7 €és 8 éves iskoldsoknal tapasztalt
hibaszamcsokkenés is magyarazhatd a hibazd tanuldk szdménak tovabbi
csokkenésével, bar ez mar nem akkora mértékli, mint 5 és 6 éves kor kozott. A
12 ¢évesek magasabb hibaszama viszont kevesebb hibdzo gyereknél
tapasztalhato, amibdl az kovetkezik, hogy egy-egy gyerek tobb hibat ejt. A két
kozépiskolas korcsoportban gyakorlatilag azonos az egy fore vetitett hibaszam, s
a csokkenés a fiatalabbaknal a hibazo gyermekek kisebb (a vizsgalt gyermekek
korében a legalacsonyabb aranyszdm), az idosebbek nagyobb aranyaval van
osszefliggésben. Ez a 15 éveseknél szintén azt sejteti, hogy egy-egy tanulo tobb
hibat ejt, mint az idésebb kozépiskolasok. Igy a kapott adatok azt erésitik meg,
hogy az intézményes oOvodai foglalkozds, majd az iskoldban megkezdett
grammatikai tanulmanyok kedveznek a nyelvi tudatossdg erdsodésének, €s a
novekvd nyelvi tudatossdg a nyelvi szerkezetek mind pontosabb hasznalatadban
jelenik meg. Ez a folyamat alsé tagozatban mindenképpen érvényesiil, am a
késObbi grammatikai tanulmanyoknak erre a folyamatra mintha kisebb lenne a
hatdsa. Az 1dOsebb tanuloknal fellépd grammatikai hibdk igy sokkal inkabb a
grammatikai tervezési milveletek Osszehangolatlansaganak kovetkezmeényeit
tikkrozhetik, ami Osszetettebb, bonyolultabb szerkesztésli kozleményeik €s/vagy
nyelvhasznalati bizonytalansagaik eredményeképpen jelenhetnek meg.

Mindezzel szorosan Osszefligg a javasok aranya (5. dbra), ami az életkorral
haladva fokozatosan nétt. Amig a 4 évesek javitasainak aranya 5 %, addig a 7
éves kisiskolasoké 8,2%. A 8 évesek javitasainak aranya (12%) mar tobb mint a
dupldja a 4 évesek javitdsi aranyainak. Ehhez képest a felsd tagozatos
hatodikosok korében, 12 éves korra szintén megduplazodik (26,4%) a javitasok
szdma. A kozépiskolai év kezdete, a 15 éves kor a 12 éves kori javitasokhoz
képest nem mutat valtozast (25%), az intézményes anyanyelv elsajatitdsanak a
zaro periddusaban, a 18 évesek csoportjaban pedig ismét ndovekedés (34,3%)
lathato.
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34,3
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5. dbra. A javitott grammatikai hibak aranya (%)

A grammatikai hibdk javitdsa tehat a kiilonbozd életkori gyermekeknél az
anyanyelv-elsajatitdas kiilonboz6 korszakaiban az ¢letkor nodvekedésével
parhuzamosan a nyelvtani szabalyok egyre pontosabb elsajatitdsanak,
tudatosulasanak aranyaban zajlik. Hasonld megallapitasra jutottak egy masik
vizsgalatban, a 6 €s 13 év kozotti gyermekek grammatikai hibainak €s javitasaik
elemzésekor, am a javitasi aranyok a jelen vizsgéalatban kapott adatoktol
nagymértékben eltertek, csak a 6 évesek javitasai kozelitettek a jelen vizsgalat
aranyszamait. A 6 évesek grammatikai hibdinak javitasara 8,6%-ot kaptak, a 7
éveseknél mar 40,9%-ot, a 9 éveseknél 29%-ot, a 11 éveseknél 37,5%-ot, a 13
évesek pedig a grammatikai tévesztéseik felét javitottdk (Neuberger, 2014).

Mas vizsgalatok azonban a jelen vizsgalat adataihoz hasonloak voltak, s azt
mutattdk, hogy a grammatikai hibdk javitasa példaul 9 éves korban sokkal
nehezebb feladat volt a gyermekek szdmara (csak 10%-at javitottak a
hibaiknak), mint ugyanebben az életkorban a lexikai tévedéseké vagy az
artikulacios tévesztéseke (Horvath, 2014). Egy sajat korabbi vizsgalatunkban azt
talaltuk, hogy a 15 évesek csak a tévesen eldhivott lexémakat €s a grammatikai
hibakat javitottak, s koziililk a grammatikai hibak javitasanak ardnya mindossze
5%-os volt, mig a téves szoeldhivasok tobb mint felét javitottak. Ugyanakkor a
18 ¢évesek nemcsak tobbféle hibat javitottak, de naluk a grammatikai tévesztések
javitasi aranya is joval magasabb volt, 16%, &m ez a szazalékos értek hibaik
javitasi sorrendjében a legalacsonyabb volt (Laczkoé, 2016). Egy fiatal
felndttekkel végzett kisérletben viszont a grammatikai hibak javitdsanak ardnya
mar 40 % volt (Bona—Neuberger, 2012). igy a jelen kisérlet eredményei
megerdsitik az Onkorrekciok képességének ¢letkorral halado valtozasat, ami
Osszefiigghet a mar emlitett ténnyel, az anyanyelvi tudatossag Osszetevdinek
¢letkori fejlédésével. Ugyanakkor azt is lattatjak az adatok, hogy a beszélés
folyaman ejtett grammatikai hiba detektdldsa a tizenévesek szamara is (lehet)
probléma. A kérdés az, hogy ebben milyen mértékben van/lehet szerepe a
grammatikai szabalyok pontos ismeretének, esetleges nyelvhasznalati
bizonytalansadgaiknak és/vagy mindezekkel Osszefiiggésben annak a nyelvnek,
ami napjainkban meghatdrozza beszédiiket, s amelyikben a helyes nyelvtani
forma nem feltétlen lényeges szdmukra. A kérdés felvetését sugallja annak a

11



LLACZKO MARIA

kutatdsunknak az eredménye is, amelyben fiatal tanarjeldltek véleménye az volt,
hogy napjainkban a helyes grammatika kevésbé fontos feltétele a nyilvanos
beszédnek. S a fiatalok beszédét ugyan a grammatikailag helytelen mindsitéssel
jelolik, mégis ugy vélekednek, hogy ezek kevésbé fontos jellemzdik, hiszen a
megértésben kevésbé vélik zavaronak (Laczko, 2015). A fiatalok ¢és 1ddsek
grammatikai hibajavitasanak kiilonbségét, a fiatalok grammatikai tévesztéseinek
az 1idésekhez viszonyitott joval ritkabb javitdsi aranyat szintén azzal préobaltak
magyarazni, hogy a ritkabb javitas oka az, hogy ugy itélik meg, hogy a
megértést ezek a hibak kevésbé befolyasoljak (Bona—Neuberger, 2012).

A hibék tipusainak megoszlasa (6. dbra) valamennyi korcsoportban varhatdan
a kiilonboz6é szofajok toldalékolasi nehézségének kiugré ardnyat mutatta, az
egyeztetési tévesztések mar joval kisebb ardnyban fordultak el6 és a
legkevesebb volt az eléforduldsa a szorendi hibaknak. Amig a szorendi hibak
inkabb némi csokkenést lattatnak, addig az egyeztetési tévedeések inkabb
emelkedd tendenciat mutatnak, s ez az emelkedés féleg 12 éves kortol 1atszodik.

Osszességében az allapithaté meg, hogy a morfologiai tévesztések aranya
¢letkortol fiiggetleniil joval magasabb volt, mint a szintaktikai hibdké. Ez a
tendencia fOképpen 12 éves korig latszodik, s bar ekkortdl is tobb a morfologiai
hibak aranya, de kisebb a kiilonbség a kétféle hibatipus kozott. A kozeépiskolas
15 évesek csoportja jelenti a kivételt, itt szinte egyezd a morfoldgiai és
szintaktikai tévesztések ardnya, mig a 18 évesek korében ismét a morfologiai
hibak dominalnak.
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6. abra: A hibak tipusainak megoszléasa (%)

Ez a tendencia Osszefligghet az anyanyelvfejlodés szakaszaiban a spontan
beszédben megfigyelt mondattani szervezddés alakuldsaval. Azzal, hogy az
¢letkor novekedésével a gyermekek kozlései nemcsak hosszabbak, de
bonyolultabbak is. Amig a legfiatalabb 6vodasok legrovidebb mondatai
egyszerll  szerkesztésliek, Osszetett mondataik legfeljebb kapcsolatos
mellérendelésiiek, addig a kozépsé csoportosok (5 évesek) egyszerli kozlései
mar tobb bdvitménybdl dallnak, a 6 évesek pedig egyre tobb ald- és
mellérendelést hasznalnak. A 7 éves iskolasok nehezebb morfologiai
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szerkezeteket (hato igék ragozasa, fonévi igenév ragozasa) is alkalmaznak, 8
¢ves korban a gyakorito, hatd képzd és a segédigék hasznalata is megfigyelhetd
(Laczko, 2011a). A felsé tagozatban mar az Osszetett kozlések jellemzoek,
amelyek bonyolult mondatszerkezetet eredményeznek (Neuberger, 2014), az
egyszerll kozlések tartalmas szavainak ardanya is meglehetésen sok, 14 éves
korban a beszédprodukcié mar jol reprezentalhatdé a kommunikécids egységek
hosszaval (Laczko, 1991, 2011b). Igy a fiatalabbak kozléseiben az 0j szofajok és
nehezebb szerkezetek tobb morfologiai  tévesztést (ragozasi  hibat)
eredményezhetnek, az idésebbek hosszabb ¢és bonyolultabb szerkesztésii —
gyakran kozbevetéseket, alanyvaltasokat, varatlan bdévitményeket tartalmazéd
(v0. Laczkd, 2011b) — kozléseiben pedig a morfologiai tévesztések el6fordulasa
mellett a szintaktikai hibadk (egyeztetés, szorend) is gyakoribbak lehetnek. A
morfologial és a szintaktikai hibdk aranya ugyanakkor Osszességében eltért a
felnottekre vonatkoz6 adatoktol, hiszen a felnOttek grammatikai hibainak
nagyobb része (38%) volt szintaktikai hiba és 20 % a ragozéssal Osszefiiggd
(Bona, 2009).

Az egyeztetési hibdk (7. dbra) kozott varhatéan az alany és az allitmany
egyeztetésének nehézségei (példaul: 8¢: van ilyen kerekei; 12¢: osztalyok jobb
lesz; 15¢€: ott se lesz videokazettak) emelkednek ki mar 5 éves kortol kezdve. Az
¢letkorral haladva folyamatosan kevesebb e hibak aranya, majd a 18 éveseknél
aranyuk ismét nd. A jelzd ¢és a jelzett sz6 egyeztetése (példaul: 5¢é: macijaim
avval; 7¢: sok jatékjai; 12¢: tobb taldlmdnyok; 18¢: minden ilyen hiilyeségek)
viszont inkabb emelkedést mutat 5 éves kortdl kezdddden, itt a kivételt a 12
évesek jelentik, akiknél ez az egyeztetési fajta fordult eld a legkisebb aranyban.
Az éllitmanyhoz tartozo bovitmeény nem megfeleld egyeztetése (példaul: 4¢: van
sok autom, jatszok vele, 8¢: mindenki valaszt maguknak, 12¢: gyerekek
bemennének a terembe, gépek beszélnének hozza) volt a legkisebb aranyu,
kivételt itt a legfiatalabb 6vodasok képeznek. Ok azok, akiknél egyrészt ez az
egyeztetési hiba, masrészt a jelzd és a jelzett sz6 egyeztetése a leggyakoribb, az
alany ¢és az Aallitmany egyeztetési tévesztése a legritkabb. Mindez a mar
emlitettekkel fiigg Ossze, azzal, hogy kevésbé bonyolult mondatokat hoznak
létre és a bdvitményeik szama is korldtozott. A mondatok bdvitése ¢€s az
Osszetett mondatok tagmondatainak valtozatosabb megjelenése az alany és az
allitmany egyeztetési nehézségének novekedésével jar egylitt, am az életkor
aranyaban lineéris csokkenést mutat, vélhetden a tanult grammatikai szabalyok
tudatos alkalmazasa miatt.
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7. abra. Az egyeztetési tévedések megoszlasa (%)

Sajatosan alakult a szofajok toldalékolasaval Osszefiiggd grammatikai hibak
(8. abra) megoszlasa. A leggyakrabban a fonevek grammatikai hibai (ragozas,
jelezés hibai, vonzattévesztések ¢€s totipusok nehézségei miatti toldalékolas)
emelkedtek ki valamennyi korcsoportban. Példaul: 4¢: amibe (amibdl) ketto van,
folszaladt a létraval (létrara), én mar megfogtam egy nyult, apa nézi a meccst,
6¢: szamon kell kotniink (szamra), leveszek a polcra jatékot (polcrol). A hibak
mennyisége 40% ¢és kozel 55% kozott valtakozott. A legfiatalabb 6vodasok
korében kozel 50 % az eléforduldsa, majd a 6 éves dvodasok csoportjdban mar
mintegy 10%-os csokkenés figyelhetd meg, a 7 éveseknél kismértékii novekedés
¢s 8 éves korban ugyanilyen aranya csokkenés. Ugyanakkor 12 éves korban
ehhez képest ismét nagyobb mértékii a ndvekedés, a masik két korcsoportban
pedig tovabb ndé a fOnevek hibdzasi ardnya, a legmagasabb a 18 évesek
csoportjdban. A morfoldgiai hibdk gyakorisagi sorrendjében az igék
ragozéasanak (ikes/iktelen igék vagy tOtipus nehézségeit mutato igék is) vagy az
igemodnak a tévesztése (pl. 4¢: megijedek engem, megépitsiik a varat, 5€:
mamaékndl lak, a nagyikam hunyik 6¢: elbuj, 7¢: mozogok, a hunyo lesik) volt a
masodik leggyakoribb hibatipus. A 4 éves 6vodasokhoz képest (28%) az 5 ésa 6
¢vesek csoportjaban kismértekli a novekedés (32,7%, 31,8%), a 7 éves
iskolasoknal ugyanilyen mértékii a csokkenés (26,1%), de a 2. osztilyos 8
¢veseknél ismét nagyobb mértékli ndvekedeést lathatunk (40,3%). Az igék
tévesztésének az aranya a 12 éveseknél a legkisebb (13%), s bar a tinédzserek
két korcsoportjaban ismét novekedés figyelheté meg (23,3%, 23,9%), a hibak
aranya joval alacsonyabb a tobbi korcsoportban talalt hibdkhoz képest. A
néveldket érintd hibak (leggyakrabban a névelék elhagyasa, az &vodai
csoportokban a helytelen néveld) szintén minden korcsoportban eléfordultak. A
névelbhibakat itt szamoltuk, mert tobbnyire szemantikai eredetre mennek
vissza.) Aranyuk 4 és 7 éves kor k6zott nagyjabol egyezik a korcsoportokban, a
8 évesek mutattak a legkevesebb hibat, a 12 évesek a legtdbbet, s a 15 évesek
masodik legalacsonyabb hibadzasi ardnyahoz képest a 18 éveseké majdnem a
dupldja. A szofajok kozott a melléknév, a szamnév, igenév ¢€s 1gekotd hibazasa
fordult még eld, azonban megoszlasuk mar nem minden korcsoportban volt
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megfigyelhetd. A melléknév hibdi (pl. a tiz a legtébbes, van [0s tarsasom,
tanarosat jatszunk) a 18 évesek kivételével valamennyi korcsoportban
eléfordultak. Ardnyuk a legfiatalabb 6vodasokhoz képest az 5 és a 6 évesek
csoportjaban ndvekedett, a 7 és a 8 éveseknél jelentdsen csokkent, mig a 12 és a
15 éveseknél ismét ndvekedés volt 1athatd, bar a két utobbi korcsoportban is van
némi kiilonbség.

Az 1gek6t6 hibai ezittal nem a sorrendiséget jelentették, hanem legtobbszor a
cserét (4¢: apukam megfujta (felfujta), a gumit, f6! szoktunk bujni a padlasra; 7¢:
ki kell parositani; 12¢: mindent koriilnéziink ott, 15¢: el vagyok biintetve). A 4
éves ovodasok csoportjahoz képest 5 éves korra csokkenést mutattak, a 6 évesek
mar nem produkdltdk ezt a hibat, viszont a 7 éves iskoldsoknal szintén
novekedett az aranyuk, mig a 8 éveseknél ismét nem fordult eld ez a hibatipus.
A felsd tagozatos 12 évesekre ismeét jellemzo, s a 15 €veseknél ndvekszik is
aranyuk, a 18 éveseknél pedig nagyjabol olyan eléforduldst mutat, mint a 12
évesek csoportjaban. Igenévi hibat 6 éves kortdl talaltunk elsésorban, ennek
aranya 7 éves korban csokken, majd a 8 éveseknél ismét nagyobb, azonban a
tobbi korcsoportban nem fordult eld igenévi tévesztés. A szamnév tévesztése
csak a 7 és a 8 éveseket jellemezte, az utdbbi korcsoportban kissé tobb volt a
hibak aranya, mint a fiatalabbaknal.
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8. abra: A szofajokat érinté morfoldgiai hibak megoszlasa (%)

Osszességében elmondhatd, hogy a kiilonbdzé széfaju szavak ragozasaval,
jelezésével Osszefiiggd grammatikai hibadk eléforduldsi ardnya az életkorral
haladva egyre kevesebb szdofaj hibdzdsaban mutatkozik. Az is megallapithato,
hogy a hibdk gyakorisdga 12 éves korig szorosan Osszefligg a szdfajok
alkalmazasanak boviilésével és egyre biztosabb toldalékolasukkal. Vagyis egy-
egy szofajjal kapcsolatos ragozasi, jelezési hiba tipikusan akkor jelenik meg és
novekszik meg az el6forduldsa, amikor az adott szofaj O szofajként lesz
jellemzd a gyermeki anyanyelv-elsajatitas szakaszaiban. Ez az 1gék €s a fonevek
egymashoz képesti kisebb kiilonbséget mutatd hibaaranyainak valtozasa mellett
jol kovethetd az egyéb szofajokban is. A felsé tagozatos tanuloknal €s az

15



LACZKO MARIA

id6sebb kozépiskolasoknal a fonevek egyre novekvd toldalékoldsi hibaranya
mellett az igék hibazasi aranydnak csokkenésével egylitt a szorendi hibak
novekedése jellemzé. Mindez naluk azt valosziniisiti, hogy hibaik hatterében
megnyilatkozasaik hosszasaganak novekedése (egyszerli mondataikban a
bovitmények szamanak gyarapodasa, és Osszetett kozléseik tagmondatainak
novekvd szama) allhat.

Elemeztem a két leggyakoribb szdfaju szo6 hibatipusait is. A fonevek (9. abra)
hibai kozott a leggyakoribbnak a hatdrozéragok, valamint a targyrag tévesztése
bizonyult, el6fordult a birtokos személyjel hibazasa, képzOk hibaja és a tobbes
szam jelének elvétése. A hatarozoragok egy részét a vonzatok tévesztése adta, a
masik részét pedig a ragok cseréje (vonzat tévesztés: 5¢: leveszek egy par jatékot
a polcra, 12¢: véleménnyel vannak erre az iskolara, 15¢: fantaziara alapulnak,
ragcsere: 5¢: bemegy be a szobajabdl, 6¢: szamon kell kotniink, 7¢: abban a
varbol, 12¢: tanuldsra tolteni). A hatarozoragok hibai a 4 évesek, a 6 éves
ovodasok ¢és a 12 évesek korében mutattdk a legnagyobb eléfordulast (54,5%,
66,7% és 80%).
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9. abra. A fonévi hibatipusok megoszlasa (%)

A novekvo tendencia, ha nem 1s ekkora mértékben, de az 5 évesek, a 7 és a 8
éves iskolasok kozott is megfigyelhetd (36,4%, 42,4% ¢és 48%), mig a
kozépiskolasok csoportjaban egyértelmiien csokkend a tendencia. Az adatok
osszefliggnek a 9 évesekkel folytatott kisérletben talalt adatokkal, amelyben azt
talaltdk, hogy a ragozas mintegy a hibak egyharmadat érintette, mig a vonzat
tévesztése 20% volt (Horvath, 2014).

A maésodik leggyakoribb tévesztés a targy ragjara vonatkozott. Ez az
o6vodasoknal a rag helytelen kapcsoldsdban jelent meg a legtobbszor, illetve a
tovaltozatokat mutaté fOnevek esetében fordultak el leggyakrabban (4¢: vizt
ontok, apa nézi a meccst, megfogtam egy nyult, pirost szinezek, valasztok szinet,
5¢: ket egert/uj egert, rajzolni fiit, pohart teszek, 6¢: Gazdalkodj okost, adunk
pénzet, fogok egy salt). Az elsé osztalyosok kozott még eléfordul ez a fajta
hibazas (7¢: megcsinaljuk a szinhdzt, épiteni vart, vodort viszek, buvohelyt
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talal), de ardnya mar kevesebb, és egyre gyakoribb naluk a targy ragjanak
cseréje, vagy a targyrag lemaraddsa (jatszunk iskolasan, egy gyerek
kivalasztunk), ami a masodikosokat is jellemzi (bujocskaba abbol a szempontbol
szeretem, fogocskaba abbol szeretem). A felsOsok ¢és a kozépiskoldsok
csoportjaban is a targyrag cseréje vagy hianya a domindns tévesztés (12¢: sok
baratok szerzek, 15¢: szamok, amit adnak, 18¢: vigjaték ugy szoktam).

Az igék hibatipusai (10. 4bra) kozott varhatéan az igeragozés tévesztése
emelkedett ki a 4 évesek kivételével valamennyi korcsoportban. A legkisebb az
eléforduldsa a 4 éves oOvodasok korében, majd a ndvekvd tendencia az 5
éveseket (75%), a 7 éveseket (94,7%) és a 12 éveseket (83,3%) emeli ki. A
leggyakrabban az alanyi és a targyas ragok cseréje fordult eld, megjelenése
zOmében a 7 éves iskolasoktdl kezdve figyelhetdé meg. (Az O6vodasok
csoportjaban mindossze egyetlen 6 évesnel talaltunk ilyen hibat: levehetek
valamelyiket.) Az alanyi €s targyas igeragok cser¢je az €letkor elére haladasaval
novekedik, a leggyakrabban 12 éves kortdl jellemzd (7¢: hozom ilyen pici
székeket, berajzolja ilyen dolgokat, 8¢: amit huzza a kamion, megint elguritok
golyot, 12¢: szamitogépen fogjak mondani mindent, 15¢: eltalaltdk ott mindent,
18¢: azon van, hogy én folrobbanom). Az ikes 1gék ragozisa az Ovodai
korcsoportokban analdgids tévesztésként mutatkozik (4€: anya fozik, a nagyikam
vigyazik ram, 5¢: mamaéknal lak, hunyik, 6¢: elbuj), am a tévesztés egy-egy ige
eseteben a 7 ¢s a 8 evesek csoportjaban is megfigyelheté még (7¢: lesik a hunyo,
elbuj, legyozik mindenkit, 8¢&: hunyik, elbuj). A fels6 tagozatosok ¢€s a
kozeépiskolasok kozott az ikes ige ragozasanak tévesztése nem fordult eld,
helyette azonban gyakori az ige szamanak, személyének elrontasa (12¢: a
gyerekek hazamehet és tévézhetnek, 15 ¢: a kedvencem nyeriink 18¢: a gyerekek
ahelyett, hogy tanulnank). Az igemddok tévesztése csak az 6vodasok €s a
kisiskolasok csoportjadban volt jellemzd: a 4, a 6 ¢€s a 8 éveseknél volt a
legmagasabb az aranyuk. Az igeid6t csak az 5 €s 6 éves 6vodasok tévesztették, s
a kozépiskolasoknal is megjelent ez a fajta hiba. Bizonytalansdgot mutatott az
igeképzok alkalmazasa is, leginkdbb a 4 évesek csoportjaban, valamint a 12 és a
18 évesek csoportjaban volt magas az eléfordulasa.
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10. abra. Az ige hibatipusainak megoszlasa (%)
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Osszességében elmondhatd, hogy az igék ragozasrendszerének tévesztései is
Osszefliggnek az egyes ¢életkori szakaszokban elsajatitott ragok hasznalataval.
Altalaban akkor és abban a szakaszban ndvekszik meg egy-egy igeragozasi,
igeképzéssel, igemdddal Osszefliggd hiba, amikor a gyermek beszéde mar az
elsajatitott morfoldgiai rendszert tiikrozi. A prepubertds és pubertas kori, illetve
a kozépiskolai igeragozdsban mutatkoz6 hibak tipusainak csokkenése a
nyelvtani rendszer biztosabb miikodtetését igazolja, a&m a hibatipusok
csokkenése és a hibak gyakorisdganak emelkedése a grammatikai tervezés
nagyobb mértékii 0sszehangolatlansagat tiikkrozheti ndluk, ami a hosszabb ¢s
bonyolultabb kézleményeikkel lehet 6sszefiiggésben.

4. Kovetkeztetések

A kutatas célja az volt, hogy elemezze az anyanyelv-elsajatitas kiilonb6zo
szakaszaiban a spontan beszédben fellépd grammatikai hibakat.

Abbol a feltevésbdl indultam ki, hogy a grammatikai tervezési folyamatokban
felléepd grammatikai hibak tipusai Osszefliggnek a grammatikai tudatossag
szintjének az életkori valtozasaval. Igy az oOvodaskorban még gyakori
grammatikai hibak, amelyek az anyanyelv-elsajatitisban természetes modon
jelennek meg, folyamatosan csokkennek, majd az iskolai grammatikai
tanulméanyok a morfologiai tudatossag fokat tovabb novelve a hibaszamok ¢és a
hibatipusok gyakorisdgat még inkabb csokkentik. Feltételeztem tovabba, hogy
az anyanyelv elsajatitas egyes szakaszaiban fellépd mas-mas tipusi grammatikai
hibak mas-mas okra is vezethetdk vissza.

Az empirikus kutatis a hipotéziseket igazolta. A morfologiai tudatossag
¢letkori valtozasanak a grammatikai tervezési folyamatokra vald hatasa az
ovodaskortol kezdddden foként az also tagozatos gyerekek korében mutatkozott,
a felsd tagozatban €s a kozépiskolasok korében mar kisebb mértékben. Ezt az
egy fore esO hibaszdmnak és a szdz szora vetitett hibaszamoknak az életkor
novekedésével parhuzamosan csokkend, valamint az Onkorrekciok novekvo
aranyszama igazolta. A hibatipusok eloszldsa eltért a felndttnyelvi mintatol.
Valamennyi vizsgalt életkorban a morfoldgiai szintli hibdk ardnya volt tébb a
szintaktikai természetli hibakhoz képest, szemben a felndtt nyelvi elemzésekben
talalt aranyokhoz képest, amikor a szintaktikai hibdk magasabb eléfordulésat
talaltak a morfoldgiai hibakhoz viszonyitva (Bona, 2009).

A hibak tipizalasa azt is megerdsitette, hogy a fiatalabbak és az iddsebb
korcsoportba tartozd6 gyermekek beszédében talalt grammatikai hibdk
mennyiségileg, de mindségileg is kiilonboznek. A morfologiai hibak tulsulya a
vizsgalatban leginkdbb 12 éves korig mutatkozott, majd a kés6bbi ¢letkorokban
a grammatikai hibadknak a morfologiai tévesztések iranyaba valo eltolodasa
kisebb mértékli volt. A ragozasi paradigmasorok elsajatitdsa €s a spontdn
beszédhelyzetben torténd miikddtetése tehat az anyanyelv-elsajatitas kiillonbozo
fazisaiban kiilonb6z6 mértékben ugyan, de nehezebb, mint a szorend vagy
egyeztetési szabalyok elsajatitdsa €s miikodtetése. A morfologiai hibdk
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szofajtani szempontu elemzése az életkorral szorosan Gsszefiiggott, a fonevek és
az 1g€k toldalékolasi hibainak gyakorisaga 12 éves korig egyfeldl a szofaji
rendszer, masfel6l a névszoi és igei ragozasi rendszer elsajatitdsdnak a
figgvénye. Vagyis oOvodaskortol kezdddden az ¢letkorral ndvekedve ujabb
szofajok €s toldalékok megjelenése jellemzi a gyermek spontan beszédét, am az
elsajatitott szofaji szo vagy toldalékmorféma biztos megszilarduldsat a hibak
gyakorisaganak névekedése el6zi meg.

Az adatok alapjan az anyanyelv-elsajatitdisban mérfoldkoveket jelentd
szakaszok az 5 éves kor (intézményes oOvodai foglalkozasok), a 7 éves kor
(iskolakezdés) és a 8 éves kor (grammatikai tanulmanyok megkezdése).
Ezekben az ¢letkorokban az egyes szofajokhoz kapcsolédd morfoldgiai
hibatipusok jelentés mértékben kiilonb6zé ardnyai meggy6zéen mutatjadk a
grammatikai tudatossag fejléddesét, megszilardulasat és a kovetkezmeényes
tudatos nyelvhasznilatot. A tizenéves korban fellépd kiegyenlitettebb
morfologiai €s szintaktikai hibdk ardnya, valamint a fOnevek és az igék
ragozéasanak novekvl ardnya, a novekvd néveldhasznalattal osszefiiggd hibak és
szorendi hibak emelkedése a grammatikai tudatossag kisebb mértékii érvényét
sejteti. Igy valosziniisiti kozleményeik bonyolultabb szerkezetét, mondataik
hosszabb formajat, ami a  pillanatnyi =~ grammatikai  tervezés
Osszehangolatlansagabdl kovetkezden emel(het)i a grammatikai hibdk aranyat.
Ezt er6siti az is, hogy a naluk gyakori szoéfajok, a fonevek ¢és az igék
csoportjaban megjelend hibak tipusa csokken, de a gyakorisaguk novekedest
mutat. A vizsgalat adatai nemcsak az anyanyelv-elsajatitas egyes szakaszaiban
jelentkezd grammatikai hibdk tipologiajara mutatnak ra, hanem arra is, hogy a
beszéd grammatikdja a prepubertds €s pubertds szakaszaiban is kiilonbozik a
feln6tt nyelvi mintatol.

S bar a jelen megallapitasok foként a vizsgalt populacidra vonatkoztathatoak,
a résztvevok korosztalyuknak is részesei, igy az eredmények tendencia jellegii
megallapitasokat a korcsoportokban szintén lehetdvé tesznek. Ervényességiiket
nagyobb mintan végzett vizsgalat még inkabb aldtdmaszthatja. A kapott
eredmények azonban kiindulépontként szolgalhatnak a digitdlis generacio
beszédének tovabbi elemzéséhez, de az atipikus fejlédést mutatdé gyermekek
spontan beszédének grammatikai szemponta vizsgalatdhoz is.
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Lexikai csoportképzés a mentalis lexikonban: generacios és
kronoldgiai szempontok

It is known, that words in the mind (the mental lexicon) are in a properly arranged form making the
speech activity a speedy and easy process. The structure of the mental lexicon is influnced by some
constant factors (gender) and some variable ones (age, profession, etc.). Word association tests are one
of the tools to discover the structure of the mental lexicon. This study intends to investigate the
structuring principles in question via word association tets performed amongst children (10-14 years of
age) and young adults (18-24 years of age). The subject of the analysis are those S-R word-pairs
(stimulus-response words) what have a strong connection, that is if 20 (or more) of the participants used
one and the same response-word in case of a given stimulus-word.

1. Bevezet6 megjegyzések

A nyelv minden szintjén csoportképzési elvek €s miiveletek mitkodnek, ami a
nyelvnek halézatos és strukturdlis jelleget biztosit. A miiveletek tartalmuk szerint
manifesztacids, grammatikai, szemantikai alapuak, azaz a lexikai csoportok
valamelyik nyelvi szint szerint alakulnak. A manifesztacios jelentheti a
fonetikai/fonologiai vagy irdskép szerinti Osszekapcsolhatosagot stb. A
kapcsolatok miikodhetnek csak egy adott nyelvi szinten, de gyakran egyidejiileg
mas szintre (szintekre) is hatassal lehetnek. Egyes miveletek, elvek tobb nyelv
tekintetében is érvényesek (kvazi-univerzalisak), de vannak sajatlagosak is. A
kiilonb6z0 nyelvi szintek egyes csoportképzési miiveletei, az ezeket megjelenitd
paraméterek jobban, masok kevésbé kutatottak. A lexikai folyamatokrol inkabb
az utobbi mondhato el, ezért jelen tanulmany a mentalis lexikonban zajld, az
abban érvényes csoportképzési miiveleteket teszi elemzése targydva magyar
nyelvil anyagon generacios és kronologiai szempontokat érvényesitve.

A lexikai csoportképzés a mentalis lexikon strukturaltsagat eredményezi: egyes
szavak erdsebben, masok gyengébben kapcsolodnak egymdashoz. Hogy a szokincs
valamennyi elemét ,asszocidcidés kapcsolddasi probanak” vessik ala,
gyakorlatilag kivitelezhetetlen, de sziikségtelen is. Legelfogadottabb, ha a mérés
az alapszokincs rétegeit veszi célba, ezért jelen tanulmany — kovetve tobb
nemzetkozi szakmai protokollt — az alapszdkincs jelleget tartotta szem eldtt a
hivoszavak kivalasztasakor. Ezek az elemek a stabilitds mellett a valtozasokat is
tikkrozik, de nem dramai mdédon. A rokonsagnevek az alapszokincs tagjai. Az
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anya sz6 legszorosabb kapcsolatot az apa széval tartja (I. majd az alabbi
elemzésben), €s ez megfelel elvarasunknak. Ugyanakkor kiilonb6z6 tarsadalmi és
biologiai okok bdvitik, modositjdk azt a tarsadalmi-verbalis kontextust,
melyekben az anya sz6 eléfordulhat. Ezek a kontextusok az anya szénak ujabb
lexikai kapcsolatokat biztositanak. Az anya jelentheti azt a személyt, aki az
ujsziilottet vilagra hozta, de (tarsadalmilag kiilonb6zdképpen elfogadott mdédon)
ujabban ez nemcsak az édesanydat, hanem a genetikai anyagot szolgaltatd béranyat
is jelentheti. A felneveld, taplalo anya olykor nemcsak az édesanya lehet, hanem
a neveld, pot, mostoha is. El6fordul, hogy az apa masodik felesége valik anyava.
Magyar kozOsségben nem, de mas kozdsségben taldlkozhatunk azzal a
jelenséggel, hogy az azonos nemiiek hézassdgaban nevelkedd gyereknek vagy
,nincs” anyja, vagy ha van, akkor annak bioldgiai neme ¢€s tarsadalmi neme eltérd
lehet.

A mentalis lexikon dinamikus mozgasban van; a mozgas sebessége valtozo. A
valtozas litemét kiilonb6zo tényezOk befolyasoljak: ¢letkor,
miiveltség/iskolaztatas, szakmai ismeretek, adott tarsadalmi viszonyok stb. A
cimben feltlintetett ,,generacios” €s ,.kronologiai” szempontok a mentélis lexikon
valtozasait az aldbbiak szerint kivanjdk gorcsé ald venni.

— Vannak-e valtozasok azonos ¢életkor, de mas iddében ¢él6k kozott (1980-as,
illetve 2000-es csoportok)?

— Vannak-e kiilonbségek azonos korban €16, de mas ¢€letkortak kozott?

Mivel a mentalis lexikon strukturalodasa egyszerre allapot €s folyamat, tovabbi
kérdések fogalmazhatok meg:

— A nyelvi rendszer bizonyos elemei kozotti szorosabb-lazabb kapcsolatok
hozzajarulnak-e a rendszer egyenszilardsdgahoz a haldzatossag a kisvilagok
megteremtése €s novelése réveén.

— A mentalis lexikon strukturalddéasa a sziikebb-tagabb természeti €s tarsadalmi
kornyezet megismerésének egyszerre eldfeltétele és kovetkezménye. A
folyovizek ,.ér-csermely-patak-folyo-folyam” tagolasa finomabb nyelvi felbontést
tiikkroz, mint egy kéttagi rendszer. Mivel az emlitett felbontds gyakran tanulas
eredménye, ezért az iskoldztatds fontos szerepet jatszik a mentalis lexikon
strukturdlodasaban, illetve strukturdldsaban; gyakran ez nyiltan is
megfogalmazott cél adott oktatdsi intézményben.

— Az eldz6ekbol kovetkezik, hogy egy finoman strukturalt mentalis lexikon
alkalmasabb a természeti, tarsadalmi koérnyezet és a mentalis-érzelmi allapot
leképzésére, illetve verbalis megjelenitésére, mint egy kevésbé strukturalt.

— Mind a kornyezet, mind a kifejezhetd mentalis-érzelmi allapot a (kronoldgiai
¢s ¢letkori) 1d6 fiiggvénye, ezért a mentalis lexikon — bizonyos allanddsagai
mellett — folyamatos valtozasok célpontja is.
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2. Modszer, anyag, (empirikus) eredmények
2.1. Modszer

A tanulmény a fenti célt szdasszocidcios tesztelés eredményeinek elemzése
révén kivanja megvalodsitani. A pszicholingvisztikai irdnyultsagl széasszociacios
kutatdsok a mentalis lexikon (mentélis kollokédcids szotar) struktarajarol,
miikodésérél szolgaltathatnak informaciokat (Gosy, 2005; Kovacs, 2011;
Lengyel, 2012; Navracsics, 2007). A szabad szdasszociacios vizsgalatok egyik
leggyakrabban hasznalt valtozata az egyvalaszos. Ennek 1ényege, hogy egy
elhangzott/irott hivoszora (HSZ, a késdbbiekben 4ll6 nagybetiivel) kell a
kisérletbe bevont személynek az els6 eszébe jutd szoval szoban/irasban valaszolni
(VSZ, akésObbiekben dolt kisbetilivel). Az elemzés targya (és menete) rendszerint
az, hogy milyen viszonyok tarhatok fel a HSZ és az els6 helyen provokalt VSZ
kozott. A viszonyok tobbfeélék lehetnek; részben grammatikai (szofaji,
szintagmatikus, paradigmatikus kapcsolatok), részben szemantikai (rész-egész,
hierarchikus elrendez6dés stb.) terminusokban irhatok le. A kapcsolatok
feltarasanak komoly indokai vannak, ugyanis ezek teszik lehetdve, hogy nagy
tomegili lexikai adatokon gyors, a beszéd értését €s létrehozasat kiszolgalo
miveleteket végezziink. Az egyvalaszos szoOasszociacios technika az utobbi
¢vtizedekben tobbfeéle — bizonyos pontokon radikalis — valtozasokon ment
keresztiil, koszonhetéen annak, hogy a mentalis lexikon koncipialdsaban egyre
meghatarozobb lett a multidimenziondlis haloszemlélet €s a kisvildgok elmélete
(az uttorésrdl 1d. Pejtersen, A. M. 1991; Vossen, P., 1998). A haloszemlélet szerint
— didhéjban — a csucsokban helyezkednek el a ,,szavak™, melyeket €lek (oldalak)
kotnek Ossze. Egy cstics nem egyetlen mas csticshoz, hanem tobbhoz is kotddik.
Az elemzés targya tehat nem pusztdn két szd kozotti (paradigmatikus,
szintagmatikus stb.) egydimenzids, hanem a szavak, szocsoportok kozotti
multidimenzionalis kapcsolatok, melyek erdssége valtozo: adott HSZ erésebben
hiv be egy adott VSZ-t, mint egy masikat. Az ¢lek, a kapcsolatok részben
lingvisztikai  (fonetikai, —grammatikai, szemantikai) tartalmiak, azaz
rendszernyelvészetiek, részben hasznalatnyelvészetiek (pragmatikai,
szociolingvisztikai, szociokulturalis).

2.2. Anyag: magyar szoasszociacios tesztek

Ball6 Larissza 1983-ban 18-24, Jagusztinné Ujvari Klara pedig 1985-ben a 10-
14 évesek korében végzett egyvalaszos technikaval nyert adatokat publikalt.
Mindkét kutatasban 400 6 vett részt, s ugyanaz a 197 HSZ szerepelt. Lengyel
10-14, illetve 18-26 évesek kozott végzett egyvalaszos szodasszociacids
vizsgalatot (Lengyel, 2008, 2010). Lengyel megnovelte a résztvevok létszamat:
1100 f6t tesztelt. A széban forgd terepmunka nyelvészeti perspektivajat
sz¢lesitendd 10-14 éves karpataljai fiatalokat is bevont a tesztelésbe. Ugyanazt a
197 HSZ-t alkalmazta, mint a kordbbi kutatdsok. Az adatfelvétel valamennyi
esetben irasban tortént.
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2.3. Empirikus eredmények

2.3.1. Jelen tanulmany 6t szdasszocidcios adatbazis empirikus adatait dolgozza
fel: 10-14 évesek (1985 és 2008), 10-14 évesek Karpatalja (2006; a tovabbiakban:
K10-14: 2006), 18-24 évesek (1983 és 2010). Lathato, hogy kétféle egybevetési
lehetdség kindlkozik: kronoldgiai (az 1980-as, illetve a 2000-es eredmények) és
generacios (10-14 évesek, illetve 18-26 évesek). (Az allamhatéron ,,beliili-kiviili”
viszony is szoba fog kertilni.)

2.3.2. A fentebbi adatbazisokbol nyert adatok elemzése a strukturdlis és a
kognitiv szemantika kinalta keretek kozt zajlik. Azokat a HSZ-VSZ kapcsolatokat
vizsgaljuk, melyekben az elsé helyen provokalt VSZ értéke legaldbb 20%, ugy
itéelve meg, hogy ezekben a kapcsolatokban a HSZ és VSZ igen szorosan kotddik
egymashoz. A szoros kotédés mas paraméter szerint is mérhetd. Az ,,egy HSZ-
tobb VSZ” elrendezésii mintavétel soran az egyes VSZ-ak idébeni megjelenése
jelzi a kiilonb6z6 VSZ-ak kozelségét (a kotddés szorossagat) a vizsgalt HSZ-hoz.
,,More common responses occur more rapidly than do less common ones: to table,
the most frequent response, chair, occurs within 1.3 sec; the next most frequent,
furniture, within 1.6 sec; the third, eat, within 2 sec, and so on.” (I. Taylor, 1990:
170-71.). [A gyakori valaszok hamarabb jelennek meg, mint a kevésbé gyakoriak:
az asztal sz6 leggyakoribb valasza, a szék 1,3, a kovetkezd leggyakoribb, a butor
1,6, a harmadik leggyakoribb eszik 2 masodpercen beliil. — forditas L. Zs.]

A szoros kotddésnek vagy rendszer- vagy hasznélatnyelvészeti okai vannak. A
szoros kapcsolat rendszernyelvészeti oka a kapcsolat alapjaul szolgéald nyelvi-
logikai miivelet elvégezhetdségének konnyed vagy nehezebb volta. A
hasznélatnyelvészeti okokra visszavezethetd kapcsolatok fennalld tarsadalmi
viszonyokat tikkroznek. A 197 HSZ koziil 20 (vagy magasabb) szazalékos értéket
elér6 HSZ-VSZ parok szamanak csoportonkénti alakulasat (szazalékos értékben)
az alabbi diagram mutatja be.
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1. abra. 20 (vagy magasabb) szazalékos értékit HSZ-VSZ kapcsolatok
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A 20 (vagy magasabb) szdzalékos érték némileg reagdl az id6 kronoldgiai
aspektusara: az 1d6 elére haladtaval (1980-ro6l 2000-re) ndvekszik azon szavak
kozotti  kapcsolatok  szdma, amelyek kozott igen erés  kapcsolat
teremt6dott/teremtddik. A generacids aspektus nem tlinik hatotényezonek.

2.3.3. Kézen fekvd szemiigyre venni azokat az eseteket, melyekben az els6
VSZ 20 (vagy magasabb) szazalékos értéket ér el mind az 5, illetve csak 4, 3, 2,
1 csoportban (2. dbra).

40
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2. dbra. 20 (vagy magasabb) szazalékot elérd els6 VSZ-ak
mind az 5, illetve csak 4, 3, 2, 1 csoportban (szazalékos értékben)

Két tendencia olvashatd le az eredmények alapjan. Egyfeldl a 20 (vagy
magasabb) szdzalékos kapcsolodasi arany fokozatosan csokken: legmagasabb a
mind az Ot csoportban eldéforduld. Masfeldl az egyes tesztelt csoportok
mennyiségi szempontbdl a legegységesebben akkor viselkednek, ha a kozosség
négy csoportra nézve all fent. A tobbi esetben (k6zos HSZ-VSZ parok 5, 3, 2
csoportban) az egyes tesztelt csoportok kiillonboznek egymastol. (A csak egy
csoportban 20 [vagy magasabb] szazalékos értéklit HSZ-VSZ parok esetében nem
lehet sz6 ,,k6z0sségrol™).

2.3.4. Az elemzendd kapcsolatok leirasara az alabbi nyelvi-logikai miiveletek
mutatkoztak sziikségesnek.

—Oppozicio: a HSZ-VSZ pér adott jelenség két végpontjat jelenti (nem tesziink
kiilonbséget kiegészitd, kizardo és tovabbi lehetséges alosztalyokra); konnytl
miivelet: adott jegykészlet valamely tagjanak eldjelét kell megvaltoztatni.

— Prototipus: tobb hasonld egyedet magdban foglalé halmaz legjellemzdébb
egyedének ismerete. Nehéz miivelet: aktiv és intenziv tarsadalmi interakciot,
beszédtapasztalatot igényel, illetve feltételez; szocialis tanulds eredménye.
Részben univerzilis, tobbféle beszedkozosség juthat egyforma eredményre
(KEK-ég), de lehet sajatlagos is (GYUMOLCS-alma).
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— Egyiittes el6fordulas: a HSZ-VSZ par jelolte targyaknak (jelenségeknek,
eseményeknek, alkotdsoknak stb.) a mindennapok soran (tdrsadalmi életben,
természetben stb.) egyiittes jelenlétét kell felfedezni és értelmezni; kozepesen
nehéz miivelet.

— Mozgas: a VSZ a HSZ képviselte szemantikai térben (felfeleé, lefelé¢) valo
elmozdulas; a rendelkezésre all6 jegyekkel koherens jegy hozzaadasan/elvételén
alapul6 kapcsolat (SZERET-imad); nehezebb miivelet.

—Rész-egész: a HSZ ¢és a VSZ par adott targy (jelenség, esemény, alkotas stb.)
elemzése, részekre bontasa, ami haladhat a résztdl az egész vagy az egésztdl a
részlet felé. Kozepesen nehéz miivelet: egy adott targy (tarsadalmi jelenség stb.)
,megbontasi” képességét feltételezi. A kapcsolodd szavak egy bizonyos
teljességet jelenitenek meg.

— Ok-okozat: vagy a HSZ vagy a VSZ eldidézi a par masik tagjat, a ket lexikai
elem elemi eseményt (jelenséget, viszonyt stb.) idéz fel. Kdzepesen nehéz
miivelet: beszédtapasztalatot, megfigyelést és tarsadalmi interakcios készséget
feltételez.

A tobb tucat elemezett HSZ-VSZ parbol minddssze hat olyat talaltunk,
melyekre a fenti paraméterek nem vonatkoztathatok:

— nincs vélasz” (jele: X): BENYOMAS-X (32,39%), IGER-X (23,58%),
MEGBOCSAT- X (20,13%); VENDEG-X (21,38%) — valamennyi a 10-14:1985
csoportban;

—1dioma: TELE-pohdr (28,86%) — a 18-26:2010 csoportban;

— grammatikalizalédas: AKAR- valamit (20,81%) — a K10-14:2006
csoportban.

2.4. 20 (vagy magasabb) szazalé¢kos értékli VSZ mind az 6t csoportban
(Fuggelék 1. tablazat):

— Vannak olyan HSZ-ak, melyek egy vagy tobb csoportban két VSZ-t
provokalnak 20 (vagy magasabb) szazalékos értékben, ebbdl kovetkezden két
VSZ sziiletik: ISMEROS-bardt/rokon; LASSU-gyors/csiga; KERES-taldl/kutat,
LEUL-feldall/szék; TALAL-keres/lel; TESZ-vesz/rak; UL-all/szék.

— A mennyiségi aranyok szerint az oppozicié a leggyakoribb miivelet (12 par).
Kozepesen gyakori a mozgas (5 par), illetve a prototipus és az egyiittes
eléfordulas (4-4 par); ritka az ok-okozat (3 par) €s a rész-egész (2 par).

— Valamenny1 miivelet reagal az 1d6 kronoldgiai aspektusara: egy €s ugyanazon
VSZ szazalékos értékei a 2000-es években tesztelt csoportoknal rendszerint
feliilmuljak az 1980-as években mért értékeket.

2.5. 20 (vagy magasabb) szazalékos értékli VSZ négy csoportban (Fiiggelék 2.
tablazat):

— A ,négyes egylittallas” lehetséges konfiguracioi koziil harom valdsul meg:

o két gyakori: 10-14:1985, K10-14:2006, 10-14:2008, 18-26:2010, illetve
10-14:1985, 10-14:2008, 18-24:1983, 18-26:2010;
o és egy ritkabb: K10-14:2006, 10-14:2008, 18-24:1983, 18-26:2010.
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— A VSZ-ak legmagasabb szdzalékos értékeket a 10-14:2008 és a 18-26:2010
csoportokban érik el. Ez az 1d6 kronoldgiai aspektusa mentén bizonyos ,,verbalis
egységesiilési” tendenciarol arulkodik. Arrdl, hogy az id6 kronoldgiai iranya
szerint két lexikai elem (szd) kapcsolata egyre erdsodhet.

— Egyes HSZ-ak két paraméterre 1s 20 % folotti VSZ-val reagélhatnak (APA-
anya/sziilé; SAVANYU-édes/citrom; FEHER-fekete/ho; LANYA-fia/gyereke;
NEHEZ-kénnyii/silyos; SOTET-vilagos/éjszaka). A kétféle VSZ eléfordulhat
egy csoporton beliil is, de gy is, hogy az egyik csoport ezzel, a masik csoport
azzal a VSZ-val ¢€l. Ritkabban egy HSZ harom VSZ esetében is eléri (meghaladja)
a 20 %-ot (SAVANYU-édes/citrom/uborka).

— Két sz6 kozott tehat egyszerre két paraméter szerint is kialakulhat szoros
kapcsolat: oppozicio ¢s mozgas (APA-anyal/sziilo), oppozicié ¢s prototipus
(FEHER-fekete/ho), egyiittes eléfordulas és ok-okozat (SZOMIJAS-viz/iszik),
egyiittes elofordulas ¢s rész-egész (SZOMBAT-vasarnap/hétvége). Az
oppozicio ¢s az egyiittes eléfordulas aktiv az efféle ,tarsulasban”.

— A leggyakoribb miivelet az oppozicio (13 par) és az egyiittes el6fordulas (11
par); kisebb aranyban fordul el6 a prototipus (8 par), a rész-egész ¢s a mozgas
(5-5 par).

2.6. 20 (vagy magasabb) szazalékos értekli VSZ harom csoportban (Filiggelék
3. tablazat):

— A harmas ,,egylttallas” leggyakoribb alakzata a 2., 3. €s az 5. csoport (9 HSZ-
VSZ), kozepesen gyakoriaz 1.,3. ¢és 5. (4 HSZ-VSZ),az 1., 3. és 4. (3 HSZ-VSZ),
az 1., 2. és 3. (3 HSZ-VSZ). Ritka az 1., 4. és 5. (2 HSZ-VSZ),a 3.,4. és 5. (2
HSZ-VSZ7), illetve a 2., 4. és 5. (1 HSZ-VSZ), a 2., 3. és 4. csoport kozossége (1
HSZ-VSZ).

— A VSZ-ak széazalékos értékei szerinti (csokkend) sorrend: 10-14: 2008, 18-
26: 2010, 10-14:Ka 2006, 10-14: 1985, 18-24: 1983.

— Van, amikor adott HSZ kétféle VSZ-t valt ki (20 vagy magasabb szazalékos
értékben): RESZ-egész/X  (nincs  valasz), KALAPACS-szerszdm/szeg;
NEGYZET-kocka/matematika; HALLGATNI-arany/zene; EROS-
ember/gyenge; SZEM-latas/kék; ABLAK-iiveg/ajté; KULD-levél/levelet. A
kétféle VSZ-t rendszerint két kiilonb6z6é csoport hasznalja; az egy csoporton
beliili kétféle VSZ ritka.

— Egyidejlileg hato paraméterek: egyiittes elofordulas és rész-egész (ABLAK-
ajtéliiveg), egyiittes eléfordulas és mozgas (KALAPACS-szeg/szerszdam),
oppozicié és prototipus (EROS-gyengelember), prototipus és ok-okozat
(SZEM-kék/latds/lat), rész-egész és mozgas (NEGYZET-kocka/matematika).

Legnépesebb az egyiittes el6fordulas (12) €s az oppozicio (8). A tobbi miivelet
ritka: prototipus (3), mozgas (3), ok-okozat (2), rész-egész (2).

2.7. 20 (vagy magasabb) szazalékos értékli VSZ két csoportban (Fiiggelék 4.
tablazat):

— A kettds egyiittallasok koziil gyakori: a 3. és 5. csoport (11 HSZ-VSZ);
kozepesen gyakori: az 1. és 3.,a 4. és 5. (5§ HSZ-VSZ); az 1. és 2.,az 1. és 4. (4

7
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HSZ-VSZ); 1.¢és5.;2.¢és 3.; 3. és 4. (3 HSZ-VSZ); ritka: 2. és 5. (1 HSZ-VSZ).
Nem fordul el6 a 2. és 4. csoport kombinacid.

— A szdzalékos értékek (csokkend sorrendben): 18-26: 2010; 10-14: 2008; 10-
14: 1985; 18-24: 1983; 10-14:Ka.

— Eléfordul, hogy egy HSZ két lexikailag eltérd VSZ-t provokal 20 (vagy
magasabb) szazalékos értékben (két kiilonbozd csoportban): BAJ-rossz/gond,
SZO-beszéd/mondat; JEGY -busz/mozi; VAROS-Debrecen/falu; KEMENY-
puhaldio; NEP-ember/magyar. Ritkabb, hogy két 20 (vagy magasabb) szazalékos
értékli VSZ egy csoporton beliil fordul elé: AD-kap/ajandék; KAP-adlajandék.

— Az egyes milveletek részesedése (csokkend sorrendben): oppozicio (15 HSZ-

VSZ), egyiittes elofordulas (13 HSZ-VSZ), prototipus (9 HSZ-VSZ), mozgas
(7 HSZ-VSZ), rész-egész (2 HSZ-VSZ).
— A miveletek kapcsoldodasa: egyiittes el6fordulds és rész-egész (SZO-
beszéd/mondat), egyiittes elofordulas ¢s oppozicio (AD-ajandék/kap; KAP-
ajandéklad); oppozicio és prototipus (VAROS-falu/Debrecen, KEMENY -puha,
di6), mozgas és prototipus (NEP-ember/magyar, BAJ-gond/rossz).

2.8. 20 (vagy magasabb) szazalékos értékii VSZ egy csoportban (Fiiggelék 5.
tablazat):

— A csak egy csoportban 20 (vagy magasabb) szazalékos értéket elérd HSZ-
VSZ parok szadmat tekintve elsé helyen 4ll a 18-26:2010-es csoport (12 par).
Kozepes gyakorisagu a 10-14:1985-6s (8 par) és a 10-14:2008-as (7 par); ritkabb
a 18-24:1983-as (3 par) ¢s a K10-14:2006-0s (2 par).

— A miiveletek gyakorisaga: egyiittes elé6fordulas (8), prototipus (7), mozgas
(7), rész-egész (6), oppozicio (4).

3. Az empirikus adatok elemzése
3.1. Miiveletek

A szavak kozotti kapcesolatok, struktirdk, hierarchikus viszonyok kialakitasa
kiilonbozé miiveletek megbizhatd ismeretét és elvégezni tudasat igényli. Az
empirikus eredményeket eléado részben az oppozicio, a prototipus, az egyiittes
eléfordulas, az ok-okozat, a mozgas ¢s a rész-egész miivelet jutott szerephez.
Az egyes miiveletek elveégezni tudasa részben kognitiv készségeket, részben
természeti €s tarsadalmi kornyezettel vald interakciot feltételez; mikozben egy-
egy milveletben ezek ardnya eltérd lehet. Az egyiittes el6fordulas, az ok-okozat,
a rész-egész ¢s az oppozicié erdteljesen eldtérbe allitja a tdrsadalmi, természeti
kornyezet felfedezésének készségét; a prototipus miiveletben a tarsadalmi
interakcid a meghatdrozd6. A mozgas szerinti tagolasi miiveletnek a nyelvi
rendszerre iranyuld kognitiv készségek megléte nélkiilozhetetlen eldfeltétele. A
vizsgalt korosztalyok valamennyi miivelet elvégzésére képesek. Az egyes
miiveletek kozott mennyiségi kiillonbségek mutatkoznak: leggyakoribb az
oppozicio (43 par) és az egyiittes elofordulas (37 par), kozepes gyakorisagu a
prototipus (21 par), rész-egész (16 par) és a mozgas (13 par); legritkabb az ok-
okozat (4 par).
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3.1.1. Oppozicio

A HSZ-VSZ adott jelenség két végpontjat jelenti. A par a tagokat felépitd
jegyek egyikének eldjelében kiilonbozik (a kompozicionalis szemantika szerint),
a kozos jegykészlet egyikének eldjelét kell megvaltoztatni. Az oppozicio
szamszerli elsébbségét elvégezhetdségének konnyedsége indokolja: egy adott
jegy elbjelének megvaltoztatdsa konnyli (FERFI-nd; JON-megy; KICSI-nagy
stb.), széles kortien, konnyedén hasznalatos miivelet.

— Az oppozicio kolcsonds, de nem szimmetrikus. A KICSI erésebben
(magasabb szazalékos értékben) hivja be a nagy-ot, mint a NAGY a kicsi-t; a
LASSU 20% folotti értékben a gyors-t, de a GYORS nem provokalja a lassui-t
20% folotti mértékben. Az aszimmetria mas formaban is jelentkezik: a ROSSZ-
jo ot, a JO-rossz csak négy, az APA-anya négy, az ANYA-apa csak harom; a
FEHER-fekete négy, a FEKETE-fehér csak harom csoportban fordul elé 20 (vagy
magasabb) szdzalékos értekben.

— Az oppozicio ,.engedi” mas miivelet egyidejii miikodését. Ez eredményezi
azt, hogy bizonyos HSZ-ak (akar egy csoporton beliil) két VSZ-t provokalnak 20
(vagy magasabb) szazalékos értékben. A LASSU-ra a csiga és a gyors, az UL-re
az all és a szék, a LEUL-re a feldll és a szék egyarant megjelenik. Az oppozicié a
prototipussal ¢és az egyiittes eléfordulassal tarsul. Az ,,egy HSZ — tobb VSZ”
alakzat adott szot kiilonbozé ,,szemantikai vaganyokra” allit, ennek
kovetkeztében teljesen U kisvilagba kapcsolja (pl. a lassun keresztiil
kapcsolodhat a gyors €s a csiga).

— Az oppozicio kiillonboz0 teriileteken hatd paraméter:

o mindség

o perceptualhatdé: 5 csoport: KICSI-nagy, NAGY-kicsi, ROVID-
hosszii, HIDEG-meleg, LASSU-gyors; 4 csoport: HOSSZU-révid,
UJ-régi, GYORS-lassi, ~NEHEZ-kénnyii, —SOTET-vildgos,
SAVANYU-édes, FEHER-fekete; 3 csoport: FEKETE-fehér;
KESERU-édes; LAGY-puha; EROS-gyenge; 2 csoport: KEMENY-
puha, OREG-fiatal, SZEP-csunya;

o nem perceptualhatd: 5 csoport: ROSSZ-jé; 4 csoport: JO-rossz; 2
csoport DRAGA-olcsé; 1 csoport: EGYSZER["J—bonyolult;

e cselekvések: 5 csoport: JON-megy, UL-all, BEMEGY -kijon, LEUL-felall,
4 csoport: ALLNI-ilni; 2 csoport: KERDEZNI-vdlaszolni, AD-kap, KAP-
ad; 1 csoport: MEGY-jon;

e tarsadalmi-biologiai (természeti): 5 csoport: FERFI-nd, FIU-ldny; 4
csoport: APA-anya; FIATAL-6reg, LANYA-fia, EGESZSEG-betegség; 3
csoport: ANYA-apa; ELET-haldal; BETEGSEG-egészség; REGGEL-este;
2 csoport: ELNI-halni, FALU-vdros, FELNOTT-gyerek, LEANY-fiui,
NAGYMAMA-nagyapa, VAROS-falu; 1 csoport: EMBER-dllat,

e immaterialis artefaktum 2 csoport: OROM-bdnat, HABORU-béke; 1
csoport: IGAZSAG-hazugsdg.
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3.1.2. Egyiittes elofordulas

A HSZ-VSZ par jelolte targyak (jelenségek, események, alkotasok stb.) a
mindennapokban (tarsadalmi ¢€letben, természetben) gyakran kozosen vannak
jelen. A parok kialakitasa részben a kornyezeten tett sajat megfigyelésen ¢€s
értelmezésen, részben tarsadalmi tanuldson alapul. A tarsadalmi (nyelvk6zosségi)
tanulds a felbontas hatarat (,,mélységét”) szabja meg (pl. a magyar fa szoban nem
érvényesithetd az ,,€10-¢lettelen” szerinti felbontds szemben az angollal, némettel,
orosszal). Mennyiségileg jelentds aranyban fordul eld, jelenléte allandd, megtiir
maga mellett mas (20% folotti VSZ-t produkald) miiveletet (hol az oppoziciot,
hol egyiittes eléfordulast: SZOMIAS-viz/iszik, SZOMBAT-vasdrnap/hétvége,
MOZI-film, UL-dll/szék, FELUL-felall/szék. Az egyiittes eléfordulas kiilonbzd
tertiletekre, eseményekre vonatkozhat:

— természeti jelenségek: 4 csoport: FENY-Nap; 3 csoport: ERO-izom, FOLYO-
viz; 2 csoport: KEZ-ldb; 1 csoport: HALLANI-fiil, HOLD-Nap, GYOMOR-
ehség;

— tarsadalmi jelenségek: 5 csoport: MOZI-film; 4 csoport: SZOMBAT-
vasarnap, ISKOLA-tanulds; 1 csoport: TANAR-didk:

— artefaktumok: 5 csoport: ASZTAL-szék; 4 csoport: LAMPA-fény, SZEK-
asztal, VAJ-kenyér, 3 csoport: ABLAK-ajt6, KALAPACS-szeg, REND-
tisztasdg; 2 csoport: AGY-alvés, JEGY-busz/mozi; 1 csoport: SO-bors;

— cselekvések: 5 csoport: UL-szék, LEUL-szék; 4 csoport: NEZNI-ldtni, ENNI-
inni, SZOMIJAS-iszik, LAT-néz, MOND-beszél; 3 csoport: KULD-levél/levelet,
JAR-megy, HALLGATNI-zene, ISZIK-eszik; 2 csoport: AD-kaplajindék,
DOLGOZIK-munka, [RNI-olvasni, KAP-adlajindék, VASAROL-vesz; 1
csoport: BESZEL-mond, CSINAL-tesz;

— immaterialis artefaktum: 3 csoport: RESZ-egész, JOG-torvény, PONT-
vesszd; 2 csoport: ALAK-forma, DOLOG-munka, ERTENI-tudni, SZO-beszéd; 1
csoport: HANG-zene;

— mindség

o perceptualhatd: 2 csoport: HANGOS-zene.

3.1.3. Prototipus

Tobb hasonlo egyedet magaban foglalo halmaz legjellemzébb egyede. Adott
jelenségkorben azonossagok és kiillonbozdségek felismerését, azaz a kritérialis
jegyek megjelenésének és a megjelenés mikéntjének felfedezését igényli. Az
egyik leggyakoribb miivelet, jelenléte allando, tehat folyamatos tanulas/elsajatitas
targya. Van, amikor megtiir maga mellett mas miiveletet (pl. LASSU-csiga,
gyors).

— Alapulhat perceptuélis evidencidkon (ZOLD — fii; KEK — ég), de a fiziologiai
események mellett a sajatlagos nyelvi, tarsadalmi hatasok is alakitjak. Egyfeldl
mas beszédkozosségekben nem biztos, hogy az ég a kiilonbozo ,,kékseég” idealis
hordozdja. Masfeldl szerepet jatszik benne a tarsadalmi egyesség. Az orosz
nyelvben vagy a szinyij vagy a goluboj szerepel azokban a lexiko-szemantikai
kontextusokban, melyekben a magyar a kék szot alkalmazza. A nem orosz
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anyanyelviieknek meg kell tanulniuk, hogy mit észlel az orosz szinyij-nek, mit
goluboj-nak (1d. a piros — vorés problémat).

— Lehet beszédkdzosségi tanulds eredménye: GYUMOLCS-alma. A
gyiimolcshoz meghatarozott jegy hozzaadasaval almat kapunk; mas jegy banant,
barackot, dinnyét stb. eredményez. A magyar beszédko6z0sség az almat tekinti
tipikus gytimolcsnek (lingvisztikai hungarikumnak). Ugyancsak beszédk6zosségi
(szocialis) tanulas eredménye a SAVANYU-citrom, uborka (a magyar
beszédkozosség ezeket tekinti a savanyu jelleg legtipikusabb megjelenitdinek).

— Az UNNEP HSZ-ra adott valaszok motivumai hasznalatnyelvészetiek: az
egyik 1980-as csoportban a mdjus elseje (a korszakot ismerdk szamara aligha
szorul magyardzatra), 2000-ben az egyik csoportban a Kardcsony, egy masikban
(Kérpatalja) pedig a Husvét a 20 % folotti VSZ. (A kognitiv nyelvészetben a
prototipus vizsgalati korében szinte kizarolag artefaktumok, természeti jelenségek
az elemzés témai; tarsadalmi jelenségek ritkdbban szoktak szerepelni.)

— Itt kapott helyet a SZOMBAT-szabad par is (1980-as csoport; ebben az
1dében csak minden mésodik szombat volt szabad!).

— A prototipusos jelleg egyarant involval természeti, tarsadalmi jelenségeket:

o perceptualhato természeti jelenségek: 5 csoport: ZOLD — fii, KEK — ég,
LASSU-csiga; 4 csoport: SZIN-piros/kék, SOTET-éjszaka, FEHER-/6,
SAVANYU-citrom/uborka; 2 csoport: HEGY-magas, EDES-cukor; 1
csoport: MAGAS-fa;

o tarsadalmi jelenségek: 5 csoport: GYUMOLCS-alma; 4 csoport:
ORSZAG-Magyar, UJSAG-Naplo, UNNEP- mdjus
elseje/Kardcsony/Huisvét, SZOMBAT-szabad; 3 csoport: OROSZLAN-
dllat, SZEM-kék, EROS-ember; 2 csoport: NEP-magyar, TANIT-tandr,
VAROS-Debrecen, JATSZIK-gyerek, TOLVAJ-lop, BAI-rossz,
KEMENY-dié; 1 csoport: CSALAD-szeretet, ORVOS-gyégyit, BABA-
jaték, PAPIR-lap, SZONYEG-perzsa, OROSZ-nyelv (az adott korban
kotelezOen tanitott idegen nyelv).

3.1.4. Mozgas

A VSZ a HSZ képviselte szemantikai térben (felfelé, lefelé¢) valdé elmozdulas;
a rendelkezésre allo jegyekkel koherens jegy hozzaadéasan/elvételén bovitést vagy
szlikitést eredményez az adott szemantikai térben (adott szemantikai téren beliili
sz0rfozes). Csekély mennyiségben, de folyamatosan alkalmazott miivelet, tehat a
meglévd struktira folyamatos differencialodasat biztositia. Az ISMEROS-
barat/rokon kapcsolatban mindkét VSZ szerves alkotérésze az ,,ismerds”, de
sziikitést jelentenek. Mas miveletet nem tlir meg maga mellett, nem talaltunk
olyan csoportot, melyben egy csoporton beliil az ISMEROS HSZ-ra két
kiilonb6zd VSZ sziiletett volna 20 (vagy nagyobb) szdzal¢kos értékben. Csak arra
van példa, hogy az egyik csoportban ez, a masikban pedig egy masik VSZ éri el
a szoban forgé értéket (KEK — 4 csoportban: ég, egy csoportban szin, ISMEROS
— 4 csoportban bardt, egy csoportban rokon stb.). Kiilonboz6 teriileteken
alkalmazott miivelet:
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— természeti jelenségek: 5 csoport: KEK-szin; 3 csoport: OCEAN-tenger; 2
csoport: PIROS-szin (valamennyi bdvités);

— tarsadalmi: 5 csoport: ISMEROS-bardt/rokon (sziikités); 4 csoport: APA-
sziild, LANYA-gyercke (bOvités); 2 csoport: NEP-ember (bévités); 1:
ASSZONY-nd (bovités);

— cselekvés: 5 csoport: TESZ-rak, KERES-kutat, TALAL-lel (sziikités); 4
csoport: LAT-néz (sziikités); 2 csoport: FUT-szalad, KIVAN-akar, TART-fog
(sziikités), SETAL-megy (bévités); 1 csoport: INDUL-megy (b6vités), SZERET-
imad, MEGLAT-észrevesz (sziikités);

— artefaktum: 4 csoport: OLDAL-lap (bévités); 3 csoport: KALAPACS-
szerszam (bovités);

— immaterialis artefaktum: 3 csoport: NEGYZET-matematika (bovités); 2
csoport: BAJ-gond (szlikités);

— mindség: 4 csoport: NEHEZ-siilyos (sziikités); 1 csoport: KEDVES-aranyos,
HARAG-diih (szlikités).

A TESZ-vesz idioma-kiegészités. A VESZ-re nincs 20 % folotti tesz: ezek
szerint az ididma-kiegészitést balrdl jobbra halad.

3.1.5. Rész-egész

A HSZ ¢és a VSZ adott targy (jelenség, esemény, alkotas stb.) elemzése,
részekre bontasa, ami haladhat a részt6l az egész vagy az egésztdl a rész felé. Az
igy kapcsolodo szavak az adott jelenség (viszonylagos) teljességet jelolik meg.
Ritka, de jelenléte 4llando, erds kapcsolat; magas szdzalékos €rtékben aktival akar
HSZ-ként, akar VSZ-ként; nem tarsul mas muvelettel. Kiilonb6zo teriiletekre
terjed ki:

— természeti jelenség: 5 csoport: SZAR-virdg, ERDO-fa; 2 csoport: VILAG-
Fold; 1 csoport: FEJ-haj;

— tarsadalmi viszonyok: 1 csoport: SZULO-anya;

— artefaktum: 4 csoport: OLDAL-kényv, UISAG-hir/hirek; 3 csoport: ABLAK-
iveg, NEGYZET-kocka; 1 csoport: HAZ-lakds, KEP-keret, SAROK-utca,
SZOBA-lakas;

— immaterialiks artefaktum: 4 csoport: ORA-id6, IDO-6ra, SZOMBAT-
hétvége; 2 csoport: SZO-mondat.

3.1.6. Ok-okozat

Adott jelenség, esemény stb. egyik eleme tobbnyire csak akkor létezik
(kovetkezik be), ha a masik jelen van. Az ok, illetve okozat funkcidjat betoltheti
akar a HSZ, akar a VSZ (KERES-taldl; TALAL-keres) tényleges kauzativ
viszonyt alkotva. A KALYHA-meleg par a verbalis athagyomanyozodasra is
felhivja a figyelmet. A tesztet teljesitOk személyes tapasztalatai aligha igazoljak
azt a szoros kapcsolatot, mely szerint a legtobb csoportban a meleg a VSZ-ak tobb
mint felét teszi ki a KALYHA HSZ-ra, ugyanakkor a KALYHA szinte egyetlen
tulajdonsaga a meleg. Az ok-okozat ritka, de valamennyi csoport Aaltal
alkalmazott miivelet, mas miivelethez nem kapcsolodik.
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— cselekvés: 5 csoport: KERES-taldl; TALAL-keres; 4 csoport: SZOMJIAS-
iszik;

— artefaktum: 5 csoport: KALYHA-meleg;

— természeti/biologiai: 3 csoport: SZEM-latas/lat;

— mindség: 3 csoport: TUD-okos.

3.2. Lexikai csoportképzés: kronologiai és generacios szempontok

3.2.1. Az 1. 4bra (4. oldal) szerint a HSZ-VSZ parok 30-50 sz4zal¢ka erds (20%
folotti) kapcsolatban van. Ez az ardny a mentalis lexikon strukturalédasarél vall,
mikdzben a strukturdlodasban generacios, kronoldgiai és nyelvpolitikai tényezok
generalta azonossagok ¢és kiilonbségek mutatkoznak.

Fontos kiilonbség, hogy a 2000-es évek csoportjaiban (10-14:2008 és 18-
26:2010) a legmagasabb az erds kapcsolatban 1évé HSZ-VSZ parok szama, ami a
kapcsolatok alakulasaban az 1d6 kronoldgiai aspektusanak jelentOségére utal.
Arra, hogy az 1d0 linearis eldre haladtival egyfajta verbalis egységesiilés
figyelhetd meg. A verbalis egységesiilésrdl a nemzetkdzi szakirodalom 1is
beszamol: ,.Between 1910 and 1954, the response most frequently given by
people, called the primary response, increased. For example, to table, the
primary response chair was given by 26.7 percent of subjects in 1910; 33,8
percent in 1928; and 84.0 percent in 1954.” (I. Taylor, 1990:171.). [A
leggyakoribb, az Uin. elsddleges valasz 1910 és 1954 kozott novekedett. Példaul
az asztal szora adott elsédleges valasz, a szék sz6t, a megkérdezettek 26,7%-a adta
1910-ben, 33,8%-a 1928-ban és 84%-a 1954-ben. — forditas: L. Zs.] Ugyanakkor
generacios kiilonbség a szoban forgd szempont szerint nincs. Az 1980-as
csoportok (10-14:1985, 18-24:1983) ¢érzékelhetd mennyiségi lemaradast
mutatnak, ami az emlitett kronoldgiai kiilonbség masik arca. Ugyanakkor e
csoportok eredményei enyhe generacios kiilonbséget buktatnak ki: a fiatalabb
csoportban sziiletnek magasabb eredmények. Tehat: a 2000-es csoportok szerint
nincs, az 1980-as csoportok szerint van generacios kiilonbség.

A karpataljai (2006-0s) €és a 18-24:1983-as (magyarorszagi) csoport az utolséd
helyen végez (a szoban forgd érték éppen hogy meghaladja a 30 szazalékot). A
karpataljai csoport esetén érvelhetnénk ugy, hogy 6k részben nélkiilozni
kénytelenek a szavak kozotti  kapcsolatok  cementédlasat  eldsegitd
hasznalatnyelvészeti motivumokat, mivel az & magyar nyelvhasznalati
lehetdségeik nem olyan széles korliek, mint a magyarorszagi csoportoké.

A két 1980-as csoport teljesitményét illetden magyarazatra szorul, hogy a 10-
14:1985-6s0k korében a 20 (vagy magasabb) szazalékos érteklt HSZ-VSZ parok
aranya 10 szédzalékkal magasabb, mig — fentebb ez is szoba keriilt — hasonlo
generacios kiilonbséget a 2000-es csoportok kozott nem tapasztalunk. A valasz
lehet az iskolazottsagi faktor. A KSH adatai szerint 1980-ban a népesség 9,8%-a,
2011-ben viszont 29%-a rendelkezett egyetemi, foiskolai dipomaval, oklevéllel
(www .ksh.hu/nepszamlalas/tablak_iskolazottsag), azaz harom évtized alatt a
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fels6foku végzettséggel rendelkezOk arany a haromszorosara ndétt. Tovabbi
vizsgalatokat igényel, hogy az iskolazottsag miként hat a verbalis egységesiilésre.

3.2.2. A lexikai csoportképzddés dinamikaja

Az empirikus eredmények bemutatasdban jol elkiilonithetOk voltak azok az
egyiittallasok, melyekben két, harom, négy, illetve 6t csoport mutatott kozosséget
a 20 (vagy magasabb) szazalékot eléré VSZ-ak tekintetében.

3.2.2.1. Ha csak egy csoportra jellemz6 a 20 (vagy magasabb) sz4zaleku VSZ
(Fliggelék 5. tdblazat) mennyiségi kiilonbség mutatkozik: mig a 18-24:1983-as ¢és
a K10-14:2006-0s csoportokban csak 2-3 HSZ-VSZ par éri el a szoban forgo
értéket; addig a tobbi csoportban 7-12 HSZ-VSZ par. Feltiing, hogy a legkevesebb
szamu part produkald csoportokban (18-24:1983-as ¢és a K10-14:2006-0s) csak az
oppozici6 ¢s a prototipus miivelet hasznalatos, a tobbi csoport (valtozo
mértékben) mas miiveletet is hasznal. Ez arra utal, hogy a mennyiségileg
legkevesebb kapcsolatot produkald csoportok a rendszernyelvészetileg dominalt
(oppozicio és prototipus) miiveletekben erdsebbek, mint a hasznalatnyelvészeti
komponenst is tartalmazokban.

3.2.2.2. Ha a HSZ-VSZ parok a 20 (vagy magasabb) szazalékot két csoportban
érik el (Fliggelék 4. tadblazat), akkor a leggyakoribb a 10-14:2008-as és a 18-
26:2010-es csoport egyiittallasa. Ebben a konstellaciéban az egyiittes elofordulas
¢s az oppozicio a leggyakoribb; a prototipus, mozgas ¢és a rész-egész miiveletek
ritkdn fordulnak el6. A kozepesen gyakori egyiittallasokat inkabb generacids
azonossagok alakitjak: a 10-14:1985-06s és a 10-14:2008-as, illetve a 18-24:1983-
as és a 18-26:2010-es csoport mutatnak kisebb-nagyobb hasonldsagokat. Nagyon
ritka, illetve nincs egyiittallas a K10-14:2006-o0s ¢€s a 18-26:2010-es, illetve K10-
14:2006-0s ¢s a 18-24:1983-as csoportok kozott.

3.2.2.3. A harmas egyiittallas (Fliggelek 3. tablazat) leggyakoribb formaja a
K10-14:2006-0s, a 10-14:2008-as ¢és a 18-26:2010-es csoport kozotti azonossag.
Az azonossag az egyiittes eléfordulas és az oppoziciéo miiveleteken alapszik,
mikdzben a tobbi miivelet hol ebben, hol abban a csoportban fordul eld, de nem
egyidejliileg mindharomban. A kozepesen gyakori egylittallas inkabb generéacids
azonossagon alapszik (10-14 évesek). Az egyiittallast féleg az oppoziciéo miivelet
biztositja, ez a miivelet kdovetkezetesen megjelenik mindhdrom csoportban.

3.2.2.4. A négyes egyiittallasnak (Fliggelék 2. tdblazat) két mintazata van: a 10-
14:1985-06s, K10-14:2006-0s, 10-14:2008-as €s a 18-26:2010-es csoport, illetve a
10-14:1985-06s, a 10-14:2008-as, 18-24:1983-as ¢s a 18-26:2010-es csoport. Az
elsé inkabb generacios alapu (10-14 évesek dominaljak), mig a masodik inkdbb
teriileti (nincsenek karpataljaiak). Mindkét mintazatban az azonossagot dontden
az oppozicio ¢s az egyiittes elofordulas, kisebb mértékben pedig a prototipus és
a rész-egész miivelet szerint kapcsolt HSZ-VSZ parok biztositjak.

3.2.2.5. A mind az 6t csoportban (Fiiggelék 1. tdblazat) 20 (vagy magasabb)
szazalékos értéket eléré6 HSZ-VSZ parok (kerekitve) 30-50 szazalékot tesznek ki.
Ez azt jelenti, hogy életkortdl, az adatok felvételének id6pontjatol, a populécio
foldrajzi elhelyezkedésétdl filiggetleniil azonossagok ¢és kiillonbozdségek
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egyszerre jellemzik a tesztelt csoportokat. A szavak kozti kapcsolatok
kialakitasdban a legerdsebb cementdldo erd az oppozicio (rendszernyelvészeti
kategoria), mérsékeltebben aktiv a mozgas (rendszernyelvészeti kategoria), a
prototipus (rendszernyelvészeti €s hasznalatnyelvészeti kategoria) és az egyiittes
elofordulas. Legszerényebb szerepet az ok-okozat €s a rész-egész jatszik.

4. Kovetkeztetések

4.1. Valamennyi tesztelt csoportban az elsé helyen 20 (vagy magasabb)
szdzalékos értékben provokalt VSZ jelentds aranyt képvisel. Ez azt jelzi, hogy
mind a k6zosségi, mind az egyéni mentalis lexikon a lexikai kapcsolatok eréssége
szerint differencialt, strukturalt; a mentalis lexikon lexikai csoportokra tagolodo
képzddmény. A tagolddast €s a strukturdlodast olyan miiveletek eredményezik,
melyeket a természeti, tarsadalmi valosag (kornyezet) 0sszefiiggései alapoznak
meg (X jelenség gyakran tlinik fel Y jelenlétekor, W jelenség Z ¢és V részekre
tagolhatd stb.). A miiveletek a ,sokszinli valosag” mas-mas aspektusat
(egylittjaras, tagolhatosag stb.) hozzak fokuszba. A miiveleteket egyéni kognitiv
erok (részekre tagolas képessége, ok-okozati viszonyok felismerése stb.) és
beszédkozosségi (nyelvi és nem nyelvi) tapasztalas hozza mozgéasba. A lexikai
csoportok kialakitasat a nyelvi rendszer diktalta €s
tarsadalmi/természeti/kornyezeti jelenségek kinalta lehetdségek alapozzdk meg.
[ly médon azt kell elfogadnunk, hogy az anyanyelvi fejlédés nem zarul le
valamely adott életkorban, inkdbb a miiveletek alapvetd irdnyai szilardulnak meg,
illetve a miiveletek részletgazdagsdga novekszik. E két tendencia egyfeldl a
korlatozott univerzalizmus nyoman halad az emberi gondolkodas kozos
sajatossagainak koszonhetden. Masfeldl erdteljesen koveti a sajatlagos nyelvi
utat: mit tekint az adott beszédkozosség nyelvi mintanak.

4.2. Jelen tanulmany (nemzetkozi tendencidkkal megegyez6 modon) felszinre
vetette, hogy magyar viszonylatban is €rvényes a ,,verbalis egyseégesiilés” az ido
kronologiai sikja mentén; a beszédkozdsségben azt a ndvekvo hajlamot, hogy egy
szot felidézve a k6zosség minél tobb tagja ugyanarra a szora ,,gondoljon”. A
2000-es csoportokban (az 1980-asokhoz képest) jol érzékelhetd modon
novekedett a 20 (vagy magasabb) szdzalékos érték szerint kapcsolddd szavak
szdma. A szdoban forgo6 verbalis egységesiilés kétarcu jelenség. Egyfeldl erdsiti a
nyelvkozdsségen beliili koherenciat; masfeldl mintaadas révén segit a ,,vilag
verbalis értelmezésében, megragadasdban”. A teljes verbdlis egységesiilés
elméletileg nem lehetséges, gyakorlatilag pedig nem kivanatos, &m bizonyéra van
egy — nem konnyen definialhaté — optimum. Ugyanakkor a nagyfokt verbalis
egysegesiilés a szaknyelvek esetében alapvetd kovetelmény.

4.3. Ismert, hogy a 20. szdzad els6 ¢évtizedei O6ta a magyar nyelv- ¢€s
beszédkozosségek helyzete radikalisan megvaltozott. Ismert az is, hogy a 20.
szdzadi magyar politikai, kozosségi ¢élet hol erdteljesebb, hol kisebb hatokorti
valtozasokat €It at. Az 0j helyzetrdl/helyzetekrdl a magyar nyelvtudomany nem
vagy alig vett tudomast. Am ezek nyelvi lenyomataival jelen tanulményban
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szembesiilhettiink. J6 példaul szolgaltak az UNNEP szora adott (20 % folotti)
VSZ-ak: mdjus elseje (1980-as csoport), Kardcsony (2000-es magyarorszagi
csoportok), Husveét (karpataljai csoport).
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Fiiggelék

1. tablazat. Adott HSZ els6 VSZ-a mind az 6t csoportban 20% f616tt (a szdmok az dsszes VSZ-bol

val6 szazalékos részesedést jelentik)

OPPOZICIO
10-14:1985 K10-14:2006 10-14:2008 18-24:1983 18-26:2010
FERFI FERFI FERFI FERFI FERFI
né ‘ 25,79 né ‘ 30,93 noé ‘ 46,06 | nd ‘ 27,68 no ‘ 55,87
JON JON JON JON JON
megy | 44,34 megy ‘ 32,59 megy ‘ 51,24 | megy ‘ 37,24 megy ‘ 54,84
FIU FIU FIU FIU FIU
lany ‘ 26,10 lany ‘ 36,24 lany ‘ 40,68 | lany ‘ 25,72 lany ‘ 45,62
BEMEGY BEMEGY BEMEGY BEMEGY BEMEGY
kijon | 28,93 kijon ‘ 23,82 kijon ‘ 28,58 | kijon ‘ 21,78 kijon ‘ 42,09
KICSI KICSI KICSI KICSI KICSI
nagy l 27,67 nagy ‘ 30,44 nagy ‘ 4476 |nagy ‘ 24,48 nagy ‘ 42,18
ROSSZ ROSSZ ROSSZ ROSSZ ROSSZ
Jo ‘ 29,56 Jjo ‘ 24,77 Jjo ‘ 36,24 |jo ‘ 26,51 Jo ‘ 39,48
ROVID ROVID ROVID ROVID ROVID
hosszu ‘ 28,62 hosszu ‘ 26,97 hosszu ’ 46,72 | hosszu ‘ 28,02 hosszu ‘ 38,64
HIDEG HIDEG HIDEG HIDEG HIDEG
meleg ‘ 25,47 meleg ‘ 32,66 meleg ’ 37,55 |meleg ‘ 22.45 meleg ‘ 35,38
NAGY NAGY NAGY NAGY NAGY
kicsi ‘ 21,70 kicsi ‘ 28,89 kicsi ‘ 35,17 | kicsi ‘ 20,37 kicsi ‘ 35,29
LASSU LASSU LASSU LASSU LASSU
csiga 36,79 gyors 28,22 csiga 40,02 | csiga 23,18 csiga 34,73
gyors 21,70 csiga 26,22 gyors 34,57 gyors 29,42
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LEUL LEUL LEUL LEUL LEUL
felall 27,67 | felall 27,38 szék 24,86 | felall 22,19 szék 33,61
felall 20,57 felall 22,44
UL UL UL UL UL
all 33,65 |adll 27,11 all 30,78 | all 22,86 all 30,91
szék 24,31
PROTOTIPUS
LASSU LASSU LASSU LASSU LASSU
csiga 36,79 gyors 28,22 csiga 40,02 | csiga 23,18 csiga 34,73
gyors 21,70 csiga 26,22 gyors 34,57 gyors 29,42
ZOLD ZOLD ZOLD ZOLD ZOLD
fii | 23,90 ‘ fii ‘ 26,76 fii ‘ 32,69 ‘ fii ‘ 23,83 fii ‘ 25,42
szin ‘ 25,79 ‘ ég ‘ 22,50 ég ‘ 26,25 ‘ ég ‘ 26,37 ég ‘ 38,08
GYOMOLCS | GYUMOLCS GYOMOLCS | GYUMOLCS GYOMOLCS
alma l 26,73 ‘ alma ‘ 28,86 alma ‘ 20,53 | alma ‘ 24,74 alma ‘ 34,54
OK-OKOZAT
KALYHA ‘ KALYHA KALYHA ‘ KALYHA KALYHA
meleg l 50,31 ‘ meleg ‘ 28,89 meleg ‘ 46,77 ‘ meleg ‘ 52,74 meleg ‘ 64,15
KERES KERES KERES KERES KERES
taldal 31,45 taldl 24,50 taldl 43,11 | talal 31,69 taldl 54,28
kutat 20,75
TALAL TALAL TALAL TALAL TALAL
keres 24,84 keres 23,49 keres 38,96 |keres 25,00 keres 27,28
lel 21,65
MOZGAS
TESZ TESZ TESZ TESZ TESZ
vesz 44,65 vesz 29,60 vesz 35,59 |vesz 40,16 vesz 39,76
rak 20,44 rak 25,98
KEK KEK KEK KEK KEK
szin 25,79 ég 22,50 ég ‘ 26,25 ‘ ég 26,37 ég 38,08
ISMEROS ISMEROS ISMEROS ISMEROS ISMEROS
barat 33,33 barat 23,13 barat 27,38 | barat 20,16 barat 31,84
rokon 21,38
KERES KERES KERES KERES KERES
taldl 31,45 taldl 24,50 taldl 43,11 | taldl 31,69 taldl 54,28
kutat 20,75
TALAL TALAL TALAL TALAL TALAL
keres 24,84 keres 23,49 keres 38,96 |keres 25,00 keres 27,28
lel 21,65
EGYUTTES ELOFORDULAS
MOZI ‘ MOZI MOZI ‘ MOZI MOZI
film 48,74 ‘ film 41,12 film ’ 53,26 ‘ film 45,81 film 54,93
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ASZTAL \ ASZTAL ASZTAL \ ASZTAL ASZTAL
szék | 20,75 \ szék \ 20,22 szék | 24,05 \ szék | 28,83 szék \ 32,96
LEUL LEUL LEUL LEUL LEUL
felall 27,67 felall 27,38 szék 24,86 | felall 22,19 szék 33,61
felall 20,57 felall 22,44
UL UL UL UL UL
all 33,65 all 27,11 all 30,78 | all 22,86 all 30,91
szék 24,31
RESZ-EGESZ
SZAR \ SZAR SZAR \ SZAR SZAR
virdg ‘ 38,05 ‘ virdg ‘ 28,64 virdg ‘ 43,53 ‘ virdg ‘ 33,07 virdg ‘ 50,09
ERDO \ ERDO ERDO \ ERDO ERDO
fa | 41,51 \ fa \ 25,61 fa \ 46,31 \ fa \ 27,23 fa \ 43,39

2. tablazat. Adott HSZ els6 VSZ-a négy csoportban 20% folott (a szdmok az dsszes VSZ-bdl valod
szdzalékos részesedést jelentik)

10-14:1985 | K10-14:2006 [ 10-14:2008 | 18-24:1983 [ 18-26:2010
OPPOZICIO
APA APA APA APA
anya 20,91 anya 32,10 anya 21,30 anya 45,81
sziilo 20,23 szulo 23,19
JO JO JO JO
rossz l 31,45 |rossz ‘ 28,57 rossz ‘ 41,32 ‘ r0SszZ I 40,60
FEHER FEHER FEHER FEHER
‘ fekete ‘ 32,66 | fekete ‘ 36,33 hé ‘ 26,56 | fekete ‘ 37,90
FIATAL FIATAL FIATAL FIATAL
oreg | 21,07 |oreg ‘ 27,60 | oreg ‘ 36,45 ‘ oreg | 32,68
HOSSZU HOSSZU HOSSZU HOSSZU
révid ‘ 30,50 |rovid ‘ 30,44 | rovid ‘ 33,80 ‘ rovid ’ 31,19
LANYA LANYA LANYA LANYA
gyereke ‘ 21,07 |fia ‘ 21,11 |fia ‘ 30,82 ‘ fia ‘ 29,33
uJ uJ uJ uJ
régi l 23,27 |régi ‘ 23,08 | régi ‘ 36,18 ‘ régi I 28,58
GYORS GYORS GYORS GYORS
lassu ‘ 22,33 |lassu ‘ 26,07 lassu ‘ 33,68 ‘ lassu ‘ 28,40
NEHEZ NEHEZ NEHEZ NEHEZ
sulyos l 20,13 | kénnyii ‘ 23,41 konnyii ‘ 34,75 ’ konnyii I 26,72
ALLNI ALLNI ALLNI ALLNI
dilni \ 28,62 | iilni ‘ 29,46 | iilni \ 31,59 ’ dilni ’ 26,63
SOTET SOTET SOTET SOTET
vildgos l 20,75 ‘ vildgos ‘ 27,85 éjszaka ‘ 20,05 vildgos | 22,53
SAVANYU SAVANYU SAVANYU SAVANYU
‘ édes ‘ 27,15 | édes ‘ 21,42 uborka ’ 25,52 uborka ’ 21,51
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‘ citrom ‘ 23,53 citrom ‘ 20,87 ‘ ‘
EGESZSEG EGESZSEG EGESZSEG EGESZSEG
| betegség ‘ 24,44 | betegség | 23,61 betegség | 23,32 betegség | 20,67
EGYUTTES ELOFORDULAS
LAMPA LAMPA LAMPA LAMPA
feny l 25,16 ‘ feny | 43,90 fény | 30,37 feny I 56,80
NEZNI NEZNI NEZNI NEZNI
latni ‘ 27,36 ‘ latni ‘ 27,84 latni ‘ 30,05 latni ’ 41,53
ENNI ENNI ENNI ENNI
inni | 22,33 |inni ‘ 27,44  |inni | 35,20 | inni | 36,31
FENY FENY FENY FENY
Nap l 20,75 | Nap ‘ 23,78 | Nap ‘ 26,37 ‘ Nap I 20,95
SZOMIJAS SZOMIJAS SZOMIJAS SZOMIJAS
iszik ‘ 30,19 ‘ viz ‘ 23,50 iszik ‘ 27,68 viz ‘ 33,33
SZEK SZEK SZEK SZEK
l asztal ‘ 25,56 | asztal ‘ 25,84 asztal ‘ 21,67 asztal I 30,17
LAT LAT LAT LAT
néz ‘ 31,45 ‘ szem ‘ 29,46 néz ‘ 22,19 néz ‘ 27,00
MOND MOND MOND MOND
beszél | 40,88 ‘ beszél ‘ 35,45 beszél ‘ 25,65 beszél | 26,72
SZOMBAT SZOMBAT SZOMBAT SZOMBAT
szabad ‘ 28,62 ‘ hétvége ‘ 24,04 szabad ‘ 31,33 vasdrnap ’ 26,35
ISKOLA ISKOLA ISKOLA ISKOLA
tanulds ‘ 23,90 ‘ tanulas ‘ 43,74 tanulas ‘ 20,94 tanulds ‘ 26,07
VAJ VAJ VAJ VAJ
l kenyér ‘ 23,83 | kenyér ‘ 30,49 kenyér ‘ 21,73 kenyér I 23,56
PROTOTIPUS
UNNEP UNNEP UNNEP UNNEP
madjus elseje | 20,75 | Husvét 28,22 Kardcsony |32,38 Karacsony |33,43
Karacsony |23,70
ORSZAG ORSZAG ORSZAG ORSZAG
Magyar ‘ 29,56 ‘ Magyar ‘ 27,25 Magyar ‘ 36,98 Magyar ’ 23,09
UJISAG UJISAG UJISAG UJSAG
Naplo l 22,33 ‘ hirek ‘ 21,20 hirek ‘ 20,05 hir | 22,63
SOTET SOTET SOTET SOTET
vildgos l 20,75 ‘ vildgos ‘ 27,85 éjszaka ’ 20,05 vildgos I 22,53
SAVANYU SAVANYU SAVANYU SAVANYU
édes 27,15 édes 21,42 uborka 25,52 uborka 21,51
citrom 23,53 citrom 20,87
SZIN SZIN SZIN SZIN
piros l 25,16 ‘ kék ‘ 21,75 piros ‘ 25,98 kék | 20,30
FEHER FEHER FEHER FEHER
‘ fekete ‘ 32,66 | fekete ‘ 36,33 ho ’ 26,56 fekete ’ 37,90
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SZOMBAT SZOMBAT SZOMBAT SZOMBAT
szabad l 28,62 hétvége ‘ 24,04 szabad | 31,33 vasarnap | 26,35
RESZ-EGESZ

ORA ORA ORA ORA
idé ‘ 30,50 |ido 22,62  |ido ‘ 44,58 ‘ idé ‘ 36,31
OLDAL OLDAL OLDAL OLDAL
lap 24,84 kényv 22,66 lap 26,37 kényv 26,54
lap 23,74
UJSAG UJSAG UJSAG UJISAG
Naplo | 22.33 hirek ‘ 21,20 hirek | 20,05 hir | 22,63
DO DO DO DO
ora l 43,40 | ora 22,44 ora ‘ 34,96 ‘ ora | 20,86
SZOMBAT SZOMBAT SZOMBAT SZOMBAT
szabad ‘ 28,62 hétvége ‘ 24,04 szabad ‘ 31,33 vasdrnap ‘ 26,35
MOZGAS
APA APA APA APA
anya 20,91 anya 32,10 anya 21,30 anya 45,81
sziild 20,23 sziild 23,19
LANYA LANYA LANYA LANYA
gyereke | 21,07 | fia 21,11 fia ‘ 30,82 ‘ fia ‘ 29,33
NEHEZ NEHEZ NEHEZ NEHEZ
sulyos ‘ 20,13 | kénnyii 23,41 konnyti ‘ 34,75 ‘ kénnyii ‘ 26,72
LAT LAT LAT LAT
néz ‘ 31,45 szem ‘ 29,46 néz ‘ 22,19 néz ‘ 27,00
OLDAL OLDAL OLDAL OLDAL
lap l 24,84 konyv ‘ 22,66 lap ‘ 26,37 konyv ‘ 26,54
OK-OKOZAT
SZOMIJAS SZOMJAS SZOMIJAS SZOMIJAS
iszik ‘ 30,19 viz ‘ 23,50 |iszik ‘ 27,68 viz ’ 33,33

3. tablazat. Adott HSZ els6 VSZ-a harom csoportban 20% f616tt (a szamok az 6sszes VSZ-bol valo

szdzalékos részesedést jelentik)

EGYUTTES ELOFORDULAS

10-14:1985 K10-14:2006 10-14:2008 18-24:1983 18-26:2010

RESZ RESZ RESZ
X 22,64 ‘ ‘ egész ’ 39,90 egész ’ 56,98

KULD KULD KULD
levelet ‘ 21,12 levél ‘ 33,67 ‘ levél ‘ 44,97

JOG JOG JOG

l ‘ torvény ‘ 23,34 | torvény ’ 35,77 torvény ’ 35,10

PONT PONT PONT
‘ vessz0 ‘ 28,41 ‘ vessz0 ‘ 26,75 vessz0 ‘ 31,47

ERO ERO ERO
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[33.96

[ 25,59

33,94

izom izom izom
ABLAK ABLAK ABLAK
liveg | 29,87 | liveg ‘ 23,94 | ajto | 22,72
KALAPACS KALAPACS KALAPACS
szerszdm ‘ 25,79 ‘ szeg ‘ 25,39 ‘ szeg ‘ 27,37
FOLYO FOLYO FOLYO
viz ‘ 26,73 ‘ viz ‘ 26,73 ‘ viz ‘ 20,20
JAR JAR JAR
megy 20,22 megy ‘ 29,91 | megy | 23,56
HALLGATNI HALLGATNI HALLGATNI
zene ‘ 21,90 | arany ‘ 23,04 zene ‘ 26,26
ISZIK ISZIK ISZIK
l eszik ‘ 22,75 eszik ‘ 26,01 ‘ eszik | 23,93
REND REND REND
‘ tisztasdg ‘ 21,88 tisztasdg ‘ 22,27 | tisztasdg ‘ 25,78 ’
OPPOZICIO
ANYA ANYA ANYA
apa ‘ 28,15 apa ‘ 34,03 ‘ apa ‘ 40,97 ‘
ELET ELET ELET
halal l 36,05 | haldl ‘ 29,28 ‘ halal ‘ 39,85 |
FEKETE FEKETE FEKETE
‘ fehér ‘ 34,01 fehér ‘ 38,73 ‘ fehér ’ 35,94
KESERU KESERU KESERU
‘ édes ‘ 25,11 édes ‘ 28,29 ‘ édes ‘ 22,25
LAGY LAGY LAGY
puha l 32,39 ‘ ‘ puha ‘ 25,97 puha I 20,58
BETEGSEG BETEGSEG BETEGSEG
egészség ‘ 29,93 egészség ‘ 20,26 ‘ egészség ‘ 21,79 ‘
REGGEL REGGEL REGGEL
este l 22,64  |este ‘ 27,54 este ‘ 23,08 ‘ I
EROS EROS EROS
‘ ember ‘ 20,09 gyenge ‘ 22,64 ‘ gyenge ’ 23,93
PROTOTIPUS
OROSZLAN OROSZLAN OROSZLAN
dllat 28,30 | dllat ‘ 20,99 allat ‘ 35,21 ‘
EROS EROS EROS
ember 20,09 gyenge ‘ 22,64 gyenge 23,93
SZEM SZEM SZEM
latas 22,96 latas 26,82 | kék 20,47
lat 21,38
OK-OKOZAT
TUD TUD TUD
okos 29,87 okos 26,89 | okos 28,31

21




LENGYEL ZSOLT

SZEM SZEM SZEM
latas 22,96 latas 26,82 | kek 20,47
lat 21,38
RESZ-EGESZ
NEGYZET NEGYZET NEGYZET
kocka 23,58 kocka 26,91 kocka 22,25
matematika 22,16
ABLAK ABLAK ABLAK
liveg l 29,87 tiveg | 23,94 ajto I 22,72
MOZGAS
OCEAN OCEAN OCEAN
tenger l 24,53 tenger 21,57 tenger ‘ 29,94 I
KALAPACS KALAPACS KALAPACS
szerszam ‘ 25,79 szeg ‘ 25,39 szeg ‘ 27,37
NEGYZET NEGYZET NEGYZET
kocka 23,58 kocka 26,91 kocka 22,25
matematika 22,16

4. tdblazat. Adott HSZ elsé VSZ-a két csoportban 20% folott (a szdmok az sszes VSZ-bol valo
szazalékos részesedést jelentik)

EGYUTTES ELOFORDULAS

10-14:1985 K10-14:2006 10-14:2008 18-24:1983 18-26:2010
DOLGOZIK DOLGOZIK
munka ‘ 20,75 ‘ munka ‘ 29,47 ‘ |
DOLOG DOLOG
munka ‘ 55,03 ‘ ‘ munka ‘ 34,73 I
ERTENI ERTENI
tudni ‘ 20,44 ‘ ‘ ‘ tudni ‘ 26,82
SZ0O SzO
beszéd ‘ 31,76 ‘ ‘ ‘ mondat I 20,95
VASAROL VASAROL
vesz ‘ 29,56 ‘ vesz ‘ 22,81 ‘ ’
AD AD
kap 25,30 kap 35,10
ajandék 21,23
AGY AGY
alvas ’ 37,80 alvas I 23,09
HANGOS HANGOS
zene ’ 28,77 zene ’ 38,83
[RNI [RNI
‘ ‘ olvasni ‘ 25,37 ‘ olvasni | 36,69
JEGY JEGY
‘ ‘ busz ’ 21,57 | mozi ’ 20,73 ’
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KAP KAP
ad 23,02 ad 33,33
ajandék 20,04 ajandék 21,97
ALAK ALAK
‘ ‘ ‘ forma ‘ 20,27 | forma ’ 23,65
KEZ KEZ
| lab 12022 |uab 20,11 | |
OPPOZICIO
ELNI ELNI
halni ‘ 23,58 halni ‘ 20,04 |
NAGYMAMA NAGYMAMA
‘ nagyapa ‘ 22,49 nagypapa 20,67
VAROS VAROS
Debrecen ‘ 34,59 falu ‘ 22,22
SZEP SZEP
‘ csunya ‘ 23,81 csunya ‘ 20,50 ‘ I
DRAGA DRAGA
‘ ‘ olcso ‘ 30,23 ‘ olcso ‘ 24,12
FALU FALU
‘ ‘ varos ‘ 24,56 ‘ varos | 22,81
FELNOTT FELNOTT
‘ ‘ gyerek ‘ 31,51 ‘ gyerek ’ 38,08
KEMENY KEMENY
‘ ‘ puha ‘ 23,11 | dio ‘ 21,09 ‘
KERDEZNI KERDEZNI
‘ ‘ valaszolni ‘ 22,68 ‘ valaszolni I 24,39
LEANY LEANY
‘ ‘ fith ‘ 28,06 ‘ fith ‘ 38,83
OREG OREG
‘ ‘ fiatal ‘ 22,08 |fiatal ‘ 21,15 |
OROM OROM
‘ ‘ banat ‘ 23,10 | bdnat ‘ 23,74 ’
HABORU HABORU
‘ béke 22,31 | béke | 29,98
AD AD
kap 25,30 kap 35,10
ajandék 21,23
KAP KAP
ad 23,02 ad 33,33
ajandék 20,04 ajandék 21,97
PROTOTIPUS
EDES EDES
cukor 26,10 cukor 23,38
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HEGY HEGY
magas ‘ 22,64 magas ‘ 20,36 | | I
NEP NEP
ember ‘ 22,01 ‘ ‘ magyar ‘ 22,25 ‘
TANIT TANIT
tanar ‘ 27,36 ‘ tanar 33,27
VAROS VAROS
Debrecen ‘ 34,59 falu ‘ 22,22
JATSZIK JATSZIK
‘ ‘ gyerek 21,05 gyerek | 29,42
TOLVAJ TOLVAJ
‘ lop 26,56 | lop I 22,16
BAJ BAJ
rossz 24,84 gond 25,61
KEMENY KEMENY
puha \ 23,11 |di6 \ 21,09
MOZGAS
BAJ BAJ
rossz ‘ 24,84 ‘ ‘ ‘ gond I 25,61
FUT FUT
szalad ‘ 22,64 szalad ‘ 27,78 ‘ ‘ ‘
SETAL SETAL
megy ‘ 31,45 ‘ megy ‘ 24,28 ‘ I
PIROS PIROS
‘ szin ‘ 20,36 szin ‘ 26,36 ‘ ’
KIiVAN KIVAN
‘ akar ‘ 23,30 |akar 25,70
TART TART
fog ‘ 29,56 fog ‘ 22,72
NEP NEP
ember ‘ 22,01 magyar ‘ 22,25
RESZ-EGESZ
VILAG VILAG
Fold \ 25,79 Fold 21,51 |
SZ0 Sz0
beszéd ‘ 31,76 mondat ’ 20,95
5. tablazat. Adott HSZ els6 VSZ-a egy csoportban 20% fo16tt (a szamok az 6sszes VSZ-bdl vald
szazalékos részesedést jelentik)
10-14:1985 |K10-14:2006 | 10-14:2008 [1824:1983 [ 18-26:2010
EGYUTTES ELOFORDULAS
BESZEL HALLANI CSINAL
mond ‘ 23,90 ‘ fiil ’ 20,26 ‘ tesz ’ 34,36
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HANG SO
l | zene | 22,40 | bors I 21,97
HOLD TANAR
‘ ‘ Nap ‘ 21,22 ‘ diak ‘ 22,25 |
GYOMOR
l | | | ehség I 21,09
OPPOZICIO
IGAZSAG EGYSZERU
l hazugsag | 22,82 bonyolult I 21,14 |
EMBER
| | | | dttar 26,26
MEGY
| | | | ion | 2672
PROTOTIPUS
BABA MAGAS CSALAD SZONYEG
Jjaték l 26,73 fa ‘ 22,45 | szeretet ‘ 21,93 perzsa ‘ 22,16
ORVOS PAPIR OROSZ
gyogyit ‘ 21,38 ‘ lap ‘ 20,04 nyely ‘ 25,13
MOZGAS
ASSZONY KEDVES MEGLAT HARAG
né ‘ 27,99 ‘ aranyos ‘ 23,84 észrevesz ‘ 23,50 | diih ‘ 23,74
SZERET INDUL KELL
imad l 20,75 ‘ megy ‘ 21,87 ‘ muszdj I 29,14
RESZ-EGESZ
HAZ FEJ
lakas l 24,84 ‘ ‘ ‘ haj | 23,00 |
SAROK KEP
utca ‘ 26,73 ‘ ‘ ‘ keret ‘ 22,81 |
SZOBA SZULO
lakas l 22,01 ‘ ‘ ‘ anya I 26,82 |
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Influence of CALL on Early Bilinguals’ Visual and Verbal
Creativity and Daily Habits on ICT use

A tanulmdny az infokommunikéicios technologidk ¢és a masodiknyelv-elsajatitas lehetséges
transzferhatasat vizsgalja kreativitast igényld feladatok megoldasakor. A vizsgalat 32 magyar—angol
két tanitasi nyelvii nyolcadik osztalyos tanuldo részvételével tortént, akik kozil 13  heti
rendszerességgel CALL (szdmitégéppel tdmogatott) nyelvoran vett részt harom honapon keresztiil. A
tanulok kreativ képességét a Korok Teszt és a Szokatlan Hasznalat Teszt segitségével térképeztiik fel.
A két teszt értékelése a kreativitds harom aspektusa mentén tortént — eredetiség, rugalmassag és
folyékonysag. A vizsgalat eredményei azt mutatjadk, hogy nincs szdmottevd pozitiv vagy negativ
transzferhatdsa a szamitogéppel timogatott nyelvtanitasnak a tanulok kreativ képességére nézve.

1. Introduction
Today academics and practitioners at all levels of education are constantly
struggling with the challenge of getting undermotivated digital natives engaged
in tasks requiring linear learning strategies. It is unquestionable for everybody
who is concerned about the upbringing of today’s students that breaking up with
the ’drill and skill’-type of education is now urgent. The hypothesized way to
maintain students’ attention is teachers’ willingness to apply new methods.
Digital technology changes students attitudes towards the world hence towards
learning. Teachers now feel the urge to insert technological novelties in their
practices despite the fact that they are not aware of the outcomes of using them
in the classroom.

Schools as we know them have to change if they want to be offering

today’s young people an education that is relevant to the way they live

and will work in the twenty-first century.” (Whitby, 2013: 133)

The only fuzziness about it is the extent of this change.

1.1 Devolution of ’Drill and Skill’ Education: Future Prospects

There are numerous explanations why insertion of digital devices in
educational settings seems to be justified. Some of these focus on the external
imperatives calling for a change: schools committed to preparing students for
life emphasize the benefits of technology-based education such as bringing

1
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people together and making them able to cooperate effectively while still
positioning the individual at the centre of the learning process. They also
highlight that cooperation as a core component in the evolution of a successful
society and economy can be assisted by technologies since they support
dispersed forms of learning and activates large groups of people at the same
time. (Selwyn, 2017) Collaboration is highly dependent on communication
which has also been touched upon due to the extensive use of digital devices and
online platforms. In spite of the fact that, today there are many technical
possibilities at hand, online communication is still dominantly text-based.
Information process is delayed compared to offline communication and seems
less effective and often self-serving (Oll¢, 2012).

Today information and knowledge (as immaterial goods) overweigh the
traditional importance of manufacturing and the production of material goods.
Many occupations are centered on information processing with flexible and
adaptable workers who are able to create and manipulate information-based
products and services (Selwyn, 2017). To work in the ’knowledge economy’ or
‘networked society’ future workforce needs to master ICT literacy skills such as
search literacy, tagging literacy, information literacy, filtering literacy and
attention literacy (Pegrum, 2011). These skills are strongly related to the use of
the Internet which is a sphere where loads of stimuli come from. These are all
repetitive, intensive, interactive and addictive and are supposed to cause changes
in the brain. Cognitive and brain sciences underline the effects of any pervasive
experiences on the brain structure and development due to the brain’s plasticity
(Kroll&Bialystok, 2013). Apart from the functional and structural impact, the
Internet also generates changes in mediating the information, in reading habits
and in information processing which lead to a kind of network-thinking or
content-amnesia. However, digital natives have a better working memory
capacity (Tari, 2011) they do not have enough time to deepen the new
information into knowledge due to skipping among sites and data. Using search
engines results in the unnecessity of long-term storage of information in the
memory because the route to information is easily accessible whenever it is
required. Focusing attention is inevitable in the learning process and skipping
among sites hinders it, hence it is supposed to suffer heavy losses. This might
result in a superficial knowledge which is not a good base for grounded
decisions or critical thinking — two of the most important features of the future
workforce (Tari, 2011). Furthermore, instead of abstract thinking, they master
their thinking in images. Pictures and icons hinder symbolic thinking and have a
negative effect on higher order brain functions and processes such as abstract
vocabulary, reflection, inductive problem-solving, critical thinking and
creativity (Greenfield, 2009). Tari (2015) also confirms that millennials are less
developed in detailed and reflective thinking, motivation for creative solutions
and 1in originality and fluency of ideas.
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At the same time, other explanations calling for a change in the out-of-date
education point out the positive internal effects of ICT use on higher-order
thinking abilities. However, the results of such studies are controversial. While
Subrahmanyam, Greenfield and Kraut’s (2001) findings confirm the ICT use’s
positive impact on intelligence and students’ achievements at school and the
increase of general 1Q level of the population, its extent in each test is different.
The largest growth was observed in non-verbal tests like fluid intelligence,
abstract thinking and visuo-spatial tests while results of tests measuring verbal
skills, general knowledge and skills necessary for school success showed the
slightest growth (Kovacs&Faragd, 2016). Digital natives’ fluid intelligence
seems to be higher compared to previous generations although there might be
many reasons leading to this growth such as improved nutrition, smaller
families, better education, mixed genes of parents and fast-changing
environment to which they have to adjust to (Mingroni, 2004).

Finally, findings of the OECD’s (2015) study on Students, Computers, and
Learning also highlight the fact that frequent computer users do a lot worse in
most learning outcomes than moderate or rare computer users. Moreover, no
appreciable improvements in student achievement were found in reading,
mathematics or science in the countries that had invested heavily in ICT for
education. The summary emphasizes the importance of human intervention in
the creation of deep conceptual and higher-order thinking abilities and draws
educators’ attention to getting as many methodological tools and tricks out of
the online platform as they are able to in order to support the learning process at
the highest level.

1.2 Revolution of Creativity

Creativity is one of the most desirable personal features of the 21st-century
employee. Although, it had not been in the limeclight for a long time after its
evolution in the 1950s, research conducted on its nature is in the focus of
attention again. Decades ago creativity was identified by different features.
Some of the researchers emphasized the importance of the creative product
while others that of creative personality or the creative process. Brogden and
Sprecher (1959) laid the emphasis on the individual or cultural novelty of the
product. Simonton (1978) took a stand not only on its originality but its
applicability as well. Guildford thought that it might indicate a psychological
product and a product appreciated in the culture (Vincze&Marton, 2004).
Czeizel (2004) highlighted that creativity seems to be an innate character that
can be either developed or suppressed by the social context. Csikszentmihalyi
(2016) confirms this when he states that creativity is a phenomenon at a system-
level and not an individual feature since it emerges in the interaction of people’s
thoughts and sociocultural environment. He also adds that the likelihood of
creativity appearing by changing conditions is a lot bigger than by trying to
make people think more creatively. Educators are said to be highly responsible
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for the evolution of creative ability in students’ minds, although its relation to
other intellectual markers such as intelligence is still unclear. While Michalko
(2012) states that a high level of intelligence does not assume that of creativity
and vice versa, Srinivasan (2007) emphasizes that fluid intelligence may have an
important role in it. Silvia (2008) found that intelligence might be predicted by
two components of creativity: originality and fluency. Ghonsooly and Showqui
(2012) assume that a minimum level of intelligence is necessary to reach a
certain level of creativity (Ghonsooly&Showqi, 2012).

1.3 Evolution of CLIL in Hungary

Intelligence (in particular reasoning ability) is also inevitable for mastering a
foreign language. (Hulstijn, 2015) Even though the vast majority of the parents
in Hungary forsee the importance of second language knowledge in their
children’s future, they are not familiar with the personal abilities underpinning
success in it. Since the escalating number of dual language programmes (which
have high social value for parents and can achieve high levels of language and
subject knowledge), cannot guarantee it, either.

Many influencing factors might contribute to success in L2 such as
socioeconomic status, teacher L2 ability, teacher pedagogical skill, time
allocation, the language syllabus, exposure and last but not least learners’
literacy and cognitive skills. It is widely known from research that learners with
good L1 literacy skills and academic language proficiency have the goods on
learning in L2 since underlying academic language skills learnt in one language,
can be transferred to the other (Cummins, 2000). However, learning through a
language is more demanding for students, it guarantees higher exposure to the
second language which is said to be crucial in mastering it (Ball, Phil, et.al.,
2015). This is the reason of the high popularity of CLIL programmes in Hungary
which is at the leading edge on a European scale (Trentinné, 2014). CLIL is
defined as “an educational approach in which a foreign language is used as the
medium of instruction to teach content subjects for mainstream students”
(Nikula, et al., 2013). These programmes are initiated from the first school year
and in the following years there are 8-10 lessons (30-50 % of school subjects)
taught in the target language (English) weekly. By the end of the eighth grade
pupils are thought to be able to perform the language at intermediate level. The
final advantage of these programmes is the promotion of students becoming
bilinguals at a relatively early stage.

Bilingual learners can be defined using different criteria such as language
dominance, the sequence of acquisition, the onset of L2 and the preferential
domain of language use (Li, 2000). Carmen Mufioz (2012) points out that while
young children may be superior to older learners at implicit learning, it requires
massive amounts of input that a typical foreign language setting cannot provide.
Furthermore, any age-related decline in second language learning capacity
varies from person to person and from one aspect of language to another and
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motivation, perseverance and good results in second language learning can, in
fact, be achieved at any age. However, those individuals, who simply ’learn’ the
second language seem to learn them endlessly, never getting to the state of
"having learnt’ it (Singleton&Cook, 2014).

Bilingualism as a phenomenon is also divisive and has many aspects to be
viewed from. There are many controversial data about the possible positive or
negative outcomes deriving from it, hence as a cognitive state it is a long-
debated one.

Some researchers emphasize the higher level of executive control (switching
attention and working memory) compared to monolinguals (Bialystok, 2012)
while others argue the existence of the degree of this advantage (von Bastian, C.
C. et.al., 2016). CLIL helps learners to apply, integrate and transfer knowledge
while fostering critical thinking (Duverger, 1995 cited in Gravé-Rousseau,
2011). Gajo and Serra (2002) (cited in Gravé-Rousseau, 2011) found that
bilingual students tend to adopt a more analytical approach to learning and they
are able to apply it at a higher level when facing new learning situations
compared to their monolingual peers.

Other researchers focus on the positive changes enhanced by the bilingual
state. Kovacs (2014) refers to results showing that they are fluent, reliable
listeners and communicative speakers who are eager to speak without switching
between languages. They are able to logically infer unknown words and use
more gestures than usual. Bilingualism also helps children to understand other
people’s different perspectives. Besides focusing attention and switching
between tasks easily bilingualism also has advantages for literacy. Bilingual
children begin discovering alphabetic scripts easily because of their greater
sensitivity to language. Bilingual children have a greater faculty for creative
thinking at their disposal. They perform significantly better in tasks which
require not the finding of the single correct answer to a question, but where they
are asked to imagine a number of possible correct answers (Beardsmore, 2008).

1.4 CALL for CLIL: Use of Digital Technologies for Promoting
Language Learning

Conscious improvement of ICT literacy in lessons different from ICT is not a
general practice in Hungary. Even though, there are efforts made by the
government (http://hirmagazin.sulinet.hu/hu) to promote the application of new
methods in the classroom context, the process is still in its infancy. Huge
differences between teachers’ adoption or refusal of technology can be observed
which may vary from region to region and even from school to school.
Experienced teachers often report on lack of students’ task-orientedness and
easy distraction of their attention. To avoid these side-effects careful measures,
clear requirements and tasks should be outlined by the teachers to manage a
good digitally-assisted lesson (Abonyi& Turcsanyi-Szabo, 2015).
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However, guiding multimedia input in CLIL is another problematic issue for
many reasons that are not going to be detailed here (authenticity, relegated linear
texts, purposefulness of texts, lack of collaboration among teachers), it seems
unreasonable to avoid it in the 21st-century classroom. CLIL teachers face a
huge amount of sources to choose from but picking up the best-matching
materials to their objectives is always time-consuming and exhaustive.
Contrarily, self-serving browsing is not adequate for learners at all, since they
need to have their learning facilitated and guided with well-described and
defined tasks (Ball, Phil, et.al., 2015).

A different aid to speed up children’s second language competences with the
help of digital technology is CALL (computer-assisted language learning),
although there is less evidence of its positive impact than with CLIL (Knoerr,
2005).

Kongrith and Maddux (2005) suggest that certain characteristics are necessary
in CALL to make it work successfully in the classroom context: provision of a
high degree of interactivity between computer and learner and that of users’
control while providing the possibility for the accomplishment of highly
complex and relatively more creative tasks. CALL might enhance learners’
motivation, reduce learner anxiety, provide an independent learning
environment, support learner autonomy and increase cultural awareness.
However, strict pedagogical decisions should be made to balance CALL with
other more traditional methods in the classroom to avoid students becoming
distracted by the irrelevant material. (Casado and Garcia, 2000). Pérez Torres
(2002) suggests that the use of CALL should be limited to one hour in a four-
hour weekly session.

Different forms of CALL are found to be efficient in educational settings to
some extent. Text-based computer-mediated communication encourages
collaborative work, promotes attention to linguistic forms, prepares for oral
communication. (Alwi et al., 2012) As for electronic dictionaries, moderate
evidence has been found: learners complete tasks faster with than without
technology (Golonka, et al., 2014). However, this does not guarantee a speed up
in understanding as well.

Evidence has been found on the positive impacts of the application of
meaningful and engaging games-based methods on problem-solving and critical
thinking abilities. Computer-mediated communication (chat) increases the
amount of learners’ language use and its complexity but does not have a huge
impact on speaking proficiency (Golonka, et al., 2014). On the other hand shy
students showed increased participation and language production while being
exposed to computer-assisted classroom discussion (Kelm, 1992). Many foreign
language scholars such as Throne (2008) take a stand on the integration of
massively multiplayer online games into the foreign language classroom
emphasizing the rapid growth of use of these games among adolescents and the
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rich opportunities they might offer ’for immersion in linguistic, cultural and
task-based settings’.

The boundaries among fictional world and real world surroundings seem to
merge due to different applications, programmes and special peripherials that
give the sensation of full immersion. It is not that difficult to visualize how they
can promote language learning among adolescent learners. For example
LangAR i1s a foreign language phrasebook which supports real-time
contextualized vocabulary learning. With the help of it the learner can take a
photo of an object which is immediately identified by the computer in the target
language (Goodwin-Jones, 2016). Due to these innovations some questions
might pop up in a teacher’s mind. How will the nature of language learning
change in the future? How will methods be adjusted to the changed conditions?
How long will formal and personal teaching methods exist? As it might be
clearly seen, the rapid development of technologies require different attitudes
towards teaching and learning from language teachers. Since drill and skill
practices are predicted to be taken over by computers, teachers will need to
place the emphasis on factors like cultural context, intercultural communication
and personalized learning experiences (Haugh, 2017).

Language teachers today while focusing on improving their students’ skills
might feel confused at the sight of available teaching methods or materials. On
the one hand, they might heave a sigh of relieve since the assumptions of
multilingual people thinking in different ways which are suited to the sorts of
competencies necessary for the future are surely confirmed by now (Ball, Phil,
et.al., 2015). On the other hand, it is unpredictable at the moment how far the
use of digital technologies will lead us in the future. Till then moderation in
every aspect of teaching is supposed to be the best option.

2. Methodology of research
2.1 Aim of the study

The study was designed to confirm the assumption that students who are
learning according to a dual-language syllabus and are regularly (on a weekly
basis) exposed to digital materials in a 1:1 learning environment, have improved
creative visual and verbal abilities and are more conscious about their daily ICT
use compared to students with no regular exposure to CALL (computer-assisted
language learning).

2.2 Participants

Stratified (convenient) sampling technique was applied as a basis for selection
among students. The basis for stratification was the number of the English
lessons.

The current research was administered in a primary dual-language school in a
country town in Hungary. The two groups of learners (N=13 és N=19) are
studying according to a dual-language syllabus, hence both have five English
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lessons a week of which one is held by a native speaker teacher. Some of their
school subjects are taught in the English language: History, Geography and
Civilization. Students have been learning English since the first school year.
One of the groups (with 19 members) serves as a control group. In their English
language classes, there was no weekly exposure to the English language via
CALL. In these classes learners in the experimental group worked in a well-
equipped computer room with individual access to computers (in 1:1 learning
environment).

2.3 The applied method and test types

The analysis of the data is processed in accordance with the quantitative
research paradigm. The possible scales and data types are defined first then the
applied statistical operations are set. The characteristic features of the variables
are analyzed with the help of descriptive statistics.

2.3.1 Test of Circles

The methodological background of the analysis consists of three tests: Test of
Circles (Torrance, 1962), Alternative Uses Test (Guildford, 1964) and The ICT
questionnaire (Dorner L. et. al, 2016). Both creativity tests are still widely used
for measuring creative ability, but the two tests are different in terms of skills
that are necessary to complete them, and this fact is important to take into
consideration. Test of Circles is a visual test requiring drawing skills.

Participants were asked to create recognizable pictures by using the given
circles. The circles were required to be central parts of the pictures. Students
could draw in the middle, outside or on the lines of the circles which could be
connected as well. Creation of drawings that nobody might have thought of was
the main criterium. Participants had to keep the time limit of 10 minutes.

2.3.2 Alternative Uses Test

The reason for selecting two different test types was the decreasing number of
students who aret engaged in drawing. A visual and a verbal test seemed to be
substantial to make the experiment more informative. Alternative Uses Test
serves as a verbal test laying emphasis on the versatile nature of creativity. In
this test, participants are requested to list non-obvious uses for a common object
(a chair in this case) in a fixed amount of time (5 minutes).

2.3.2.1 Evaluation of creativity tests

In both tests the responses are evaluated on three components: originality
(uniqueness of ideas), fluency (the number of solutions) and flexibility (shifting
among the groups of solutions). In the visual creativity test participants might
gain extra scores for connecting circles (one score was given for each picture
with connections).
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2.3.3 ICT questionnaire

The ICT questionnaire (Dorner, et. al, 2016) contains mostly Likert scales
revealing students’ attitudes, accessibility and timing of ICT devices at home
and at school. It also gives a general overview of the number of devices per
household and the activities done with the use of them. The questionnaire which
1s prepared for students aged 10 to 18 and based on self-assessment consists of
42 items. We used a five-grade Likert-type scale for most of the questions.

3. Results and data analysis

Regarding learners’ general use of digital devices outside of school, data
show that students spend a lot of time in front of the screen: 25% of them 1-1.5
hours, 16% of them 2-3 hours and 12% of them spend more than 5 hours in front
of the computer screen on weekdays. At the weekend 40% of the participants
spend more than 5 hours, 18% of them 3 to 4 hours and 18% spend 2 to 3 hours
with digital devices. Neither the experimental nor the control group is monitored
consistently by the parents regarding the use of digital devices with internet
access. Parents never monitor 63% of students in the experimental group and
33% in the control group. 7% of students in the experimental group and 21% of
students in the control group reported about rare control on their daily online
activities.

There is no significant difference between the attitudes towards ICT use
between the two groups. Students in both groups like using digital technologies
at the same level, however, the non-CALL (control) group students report on a
higher level of anxiety in the lack of internet or digital devices. They also report
on a higher level of tension if interrupted compared to the experimental group.
The average number of digital devices in the two groups are: 8.5 in the
experimental group and 9 in the control group.

Nearly half of all participants use ICT devices for helping each other with
learning, exchanging learning materials or editing PowerPoint presentations
regularly. As for entertainment, again, high correlation has been found between
the use of Skype and online gaming which might point out the students’
involvement in different social settings.

Students use ICT devices mainly for entertainment in the Hungarian
language: 80% of them listen to music, 82% of them search for information,
80% of them watch videos or films and 80% of them play online games. They
do not take notes, buy things online, check emails, write comments or edit their
social network profile very often. Only 40% of the students report that they
always use ICT devices for language learning purposes. One-fourth of the
participants use their smartphones more than once every day and nearly one-
third of them every day for learning purposes.

Difference has been found between the two groups regarding the average time
spent on digital devices at the weekend and on weekdays. Members of the
experimental group use digital technologies for about 1.5 hours on weekdays
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and more than 3 hours at the weekend. Control group members use these devices
a bit more often: they spend nearly two hours on weekdays and almost four
hours at the weekend in front of the computer screen.

There is a slight difference between the two groups in terms of online
activities done in their L2. Students in the experimental group seem to be a bit
more conscious about their online habits, they watch films, learn and write blogs
in English more often compared to the control group. Students in the control
group use the internet and chat functions of computers more frequently
compared to the experimental group and this might lead to their fragmented
attention and lack of engagement in school activities requiring linearity in
thinking.

As for the visual creativity test, students wrote words from 18 different word
categories. These include drawings connected to beings, food, toys and symbols
at the highest number, things that are easily accessible in their lives and are in
the focus of their interests.

In the Alternative Uses Test, 9 main categories were created: sport-, garden-,
danger-, height-, hiding- related words or holders, toys or furniture. This latter
category was over-represented in the solutions with eight different words,
however sport-related words and holders were both preferred. This fact might
reveal that students could hardly abstract from the objective reality. There is
only one category which is represented in both tests: toys, but while in the visual
test students drew many toys, in the verbal test, only two were mentioned. This
fact also confirms that flexibility in thinking might be different in dissimilar
settings.

There are differences found in terms of fluency between the groups.
Participants in the experimental group were able to draw half of the pictures of
the control group in the Test of Circles, although they shifted among ideas a bit
more often. However, in the Alternative Uses Test members of the experimental
group towered above the control group in fluency, and their scores showed
slightly better results both in flexibility and originality. Generally, it can be
stated that students found it less difficult to think creatively in drawings than in
words.

Our data show that 23% of the students of the experimental group and 11% of
the students in the control group were able to achieve high scores (above 50
scores) in creativity tests. Students with the highest creativity results from the
experimental group spend 1 hour on weekdays and an average of 2 hours at
weekends in front of the computer screen. Students from the control group use
digital devices for 1.5 hours on weekdays and about 2 hours at weekends, so
there is no significant difference between the individuals with the highest
creativity results and their daily ICT use in the groups. This fact might confirm
the assumption that moderate use of info-communication technologies neither
hinders nor promotes visual or verbal creativity.
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4. Discussion

Our hypothesis that students who are learning according to a dual-language
syllabus and who are exposed to digital materials in a 1:1 learning environment
on a weekly basis, have more improved creative visual and verbal abilities and
are more conscious about their daily ICT use compared to students with no
regular exposure to CALL (computer-assisted language learning) seems to be
partly justified. Results suggest that the experimental group members who are
less exposed to digital devices at home and do well-planned computer-assisted
activities regularly (on a weekly basis) at school, use computers less often and
more consciously outside the classroom compared to the control group.

Results of general ICT use among teenagers in this study are in accordance
with those of scientific literature: most of the students do not need permission
for using computers or internet and can use them unrestrictedly in terms of time
and quantity as well. They spend as much time in front of these devices as the
average Hungarian teenagers (7.6 to 19.7 hours per week). Most of them use
these devices for entertainment and time spent on learning while using them is
unnoted.

Results of Hungarian teenagers show that frequency of ICT use contributes to
better reaction times in some types of cognitive tests requiring visual skills like
visuo-spatial memory or mental rotation. Verbalism is the only area where rare
ICT users (with equal or less than 7.6 hours of use per week) have significantly
better results. Verbal expressivity is highly based on linguistic creativity. In tests
like individual text creation or picture description, average ICT users have better
results compared to the rare or frequent users. (Dorner, et. al, 2016). Participants
in the experimental group tend to do online activities a bit more consciously.
They write blogs and watch films in English more often compared to the control
group.

Even though the total mean of scores show that there is no significant
difference between the two groups regarding their general creative ability,
participants of the experimental group performed better in the verbal creativity
task compared to the control group. These activities take more time and require
focused attention from students hence they might improve students’ task-
orientedness and concentration which can result in better school achievements in
the long run. Focused attention is also necessary to a higher level of creativity.
Certain personality traits like openness and collectedness promote creative
potential. Students of religious schools seemed to have a higher level of these
features since they achieved higher results in a self assessment test that was
aiming the mapping of creative ability and putting the focus on personality
features. (Toth, L.&Kiraly, Z., 2006).

However, as Csikszentmihalyi and Wolfe (2000) point it out, reaching high
scores in tests measuring general creativity does not guarantee or betoken the
level of future creative ability that is necessary in life or in certain areas of life.
In contempt of the unclear nature of creativity, the application of tests measuring
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it, might contribute to the mapping of hidden potentials only. Real and socially
acknowledged creative ideas cannot come into life without certain personality
traits that are necessary to turn the idea into realization.

Even though the results seem to confirm that cautiously and consciously
planned lessons supported by digital devices might have contributed to students’
better engagement in tasks requiring fluency and originality of verbal ideas, a
more detailed description of participants’ personal characteristic features seems
to be essential in order to reveal further interrelations of the given phenomena.

S. Conclusion

Creativity is considered as one of the core features of a future employee in the
21st century. However, today’s students are being educated for a future that
nobody is able to foresee. Many of the existing jobs may disappear in a few
years’ time, and new ones will pop up. Instead of overwhelming students with
theoretical information, the emphasis is being put on practicality and
applicability of knowledge in education. This expectation has led to an ongoing
paradigm shift in the Hungarian education and in the world as well. Even though
creative ability (divergent thinking) requires well-founded knowledge that it
might diverge from to give rise to the flow of novel ideas. In this process,
students’ background and circumstances have an influential role. This is why
teachers need to cope with a new type of challenge that they are not prepared
for, either. In the scientific literature divergent thinking is seen from many
aspects, though it is often identified as fluid intelligence (which is a part of
general intelligence) and is said to be a good predictor of creativity. In many
parts of the world, info-communication technologies are seen as the possible
solution for the problems in education. Shifting such a huge responsibility to
new methods whose results nobody is familiar with, is hazardous.
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Diskurzusjelolo-tarsulasok a Szogedi Szociolingvisztikai
Interjuban

The present study analyzes clusters of the most frequent discourse markers of Hungarian in 8
recordings (a total of 1,030 minutes) from the Szogedi Szociolingvisztikai Interjii (= SZOSZI; the
Szeged Sociolinguistics Interview) corpus. The proportions of the use of such clusters and their ranges
of functions differ by age group. The use of discourse marker clusters is the least frequent in the
youngest age group than in the usage of the middle aged, whereas the use of such clusters is most
frequent in the usage of those between 60 and 70, closely followed by those over 70. The use of
clusters of discourse markers is more limited in all age groups than that of individual discourse
markers, and than those found in spontaneous speech. This can be explained by the fact that SZOSZI
interviews contain a mixed type of texts: the alternation of conversation and test questions affect the
use and distribution of discourse marker clusters.

1. Bevezetés

A diskurzusjelolok gazdag szakirodalmaval ellentétben a diskurzusjel6lo-
tarsulasokrdl magyar nyelven igen kevés irds olvashatd. Kivételnek tekinthetok
Dér Csilla Ilona 2016-o0s és 2017-es munkai: Dér 2016-ban a spontan beszédben
elemezte a tarsulasokat, 2017-ben pedig egyrészt a hdt multifunkcionalitisat a
beszédmiifajok ¢és a diskurzusjel6ld-tarsuldsok fiiggvényében vizsgalta (Dér,
2017a), masrészt pedig az ellentétet kifejezd diskurzusjel6ld-tarsulasokat
jellemezte (Dér, 2017b). Egy miifajon beliil azonban tébb diskurzusjel6ld-
tarsulassal eddig még nem foglalkoztak. Tanulmidnyomban ezért egyetlen
szovegtipusnak, a nyelvi interjunak a diskurzusjel6ld-tarsuldsait mutatom be a
Szdgedi Szociolingvisztikai Interji (= SZOSZI) korpuszara épitve. A
korpuszvalasztast pedig a SZOSZI ujdonsagan til még az indokolja, hogy a
diskurzusjeloloket a nyelvi interji szOvegtipusaban csak érintdlegesen kutattak.
Sz. Hegediis Rita 2002-ben a BUSZI B7307 jelzetii anyagat elemezve
foglalkozott a diskurzusjelolokkel. Szintén a BUSZI-t hasznélva Bartha Csilla és
Hamori Agnes (2010) a BUSZI II. korpuszan vizsgaltak a diskurzusjelol6ket, s
azt talaltak, hogy a legnagyobb ¢érintettséget kivalto témdk stilusvaltozast
idéznek eld, ami a diskurzusjelolok szaménak €s funkcidinak a megvaltozasat is
maga utan vonja. A Szabé Veronikaval és Gocsal Akossal kozos 2017-es
kutatas (Schirm—Szabo—Gocsal, 2017) mar a SZOSZI-re irAnyult, 4m csak egy
interju anyagan mutatta be a hat diskurzusjel6ld prozodiai jellemzdit. Szintén
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2017-ben kissé nagyobb korpuszon, a SZOSZI harom interjujanak 545 percnyi
anyagat vizsgalva pedig az deriilt ki, hogy a diskurzusjeloldk igen nagy szamban
vannak jelen a valasztott részmintadban: a leggyakoribb 6 diskurzusjel6ld, azaz a
hat, az ugye, a szoval, az ugyhogy, a persze €s az egyébként Osszesen 1556-szor
fordult eld, am a tarsuldsaik meglepden ritkdk voltak, mindossze 44 de hat, 20
hat ugye, 16 ugye hdt, 8 hat persze, 6 ugyhogy hdt €s 3 persze hat szerepelt az
anyagban (Schirm, 2017). E szakirodalmi ¢és kutatdsi elézmények alapjan
indokoltnak latszott nagyobb mintan is megnézni a diskurzusjeldld-tarsuldsok
gyakorisagat, tipusait és funkcioit.

A tanulmanyban el6szor a diskurzusjel6lokrdl ¢€és a  diskurzusjelold-
tarsulasokrol adok egy rovid elméleti attekintést, majd a nyelvi interji miifaji
sajatossagait, illetve a SZOSZI jellegzetességeit mutatom be. A Korpusz, a
modszer €s a hipotézisek felvazolasa utan pedig a leggyakoribb diskurzusjel616-
tarsulasoknak a  gyakorisdgat ismertetem, tovabba bemutatom a
korcsoportonkénti megoszlasukat i1s. A diskurzusjel6ld-tarsulasok funkcidit
minden korosztalyban a korpuszbdl szdrmazo példak segitségével szemléltetem.

2. A diskurzusjelolokrol és a diskurzusjelolo-tarsulasokrol

A diskurzusjeloldk (pl. a hat, ugymond, egyébkent, tulajdonképpen elemek)
diskurzusdarabokat kapcsolnak Ossze €és pragmatikai viszonyokat jeldlnek. Az
0sszekotd funkciojukon kiviill a szoatadd, a szomegtartd ¢és a szdatvevd
szerepikon, valamint a témairanyitd funkcidjukon keresztiil aktivan részt
vesznek a beszélgetés iranyitdsaban. A diskurzusjelolok altalaban nincsenek
hatdssal a megnyilatkozas igazsagfeltételeire, nem befolyasoljak annak a
propoziciondlis tartalmat, azonban emocionalis €s expressziv, valamint
attitidjelz6  funkcidjuk van (v6. Schirm, 2011). A diskurzusjelolok
jellegzetességeirdl nincs teljes egyetértés sem a hazai, sem a nemzetkozi
szakirodalomban. Kiilonb6z6é diskurzusjelold-definiciok Osszehasonlitasaval
Furk6 Balint Péter (2011: 46) az aldbbi 10 tulajdonséagot tartja e funkcionalis
szocsoport legfébb jellemzdinek: 1. koherencia jelzése és kapcsold szerep, 2.
kontextusfliggdség, 3. oralitds, 4. szintaktikai valtozatossdg, 5. proceduralis
jelentés, 6. multifunkcionalitds, 7. attitiidjelolés, 8. valtozo hatokor, 9. nem
propoziciondlis tartalom, 10. 4lland6 forma. E tulajdonsagok koziil a koherencia
jelzése ¢és a kapcsold szerep, az oralitdshoz vald erdteljes kotddés, a
multifunkcionalitas €s az attit{idjelold szerep magyardzza a diskurzusjeloloknek
a SZOSZI-interjukban megfigyelhetd nagy szamat. A diskurzusjeldlék
hasznélata egyéni kiilonbségeket is mutathat, €s egy-egy elem jellemzd lehet
egy-egy személyre, am az egyéni eltérések ellenére is megadhaté a
diskurzusjeloldok magfunkcidjanak, azaz kozponti jelentésének (vo. Bell, 1998)
koszonhetden azok prototipikus alkalmazasi kore.

A diskurzusjel6lék gyakran nem csupan magukban allnak, hanem mas
diskurzusjelolékkel is  Osszekapcsolddnak. Az egymas mellett allo
diskurzusjelolokre, példaul az ugye hat, hat ugye, hat mondjuk, csak hat
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elemtarsulasokra a kiilonb6z6 munkak eltérd terminusokat hasznalnak (v6. Dér,
2016). Nevezik Oket tobbszavas diskurzusjeloléknek  (Dér, 2009),
diskurzusjelol6-kollokacidoknak (Schirm, 2011), diskurzusjel616-
kombinacidknak (Fraser, 2013), diskurzusjel6lé-klasztereknek (Abuczki, 2015),
valamint diskurzusjelold-tarsulasoknak (Dér, 2016) is. Az eltérd terminusok
mogott kissé mas megkozelitések hiizodnak. Példaul a kollok4cid megnevezés
az elemek gyakori egylittes eléfordulasat feltételezi, mig a tarsulds kifejezés
nem irja eld az elemek egynél tobbszori egyiittallasat. Az elemzéshez Dér 2016-
hoz hasonléan Fraser (2013: 321) definici6jabol indulok ki. Fraser
meghatarozasa szerint két feltételnek kell teljesiilnie a tarsulashoz. Egyrészt a
diskurzusjelolonek onmagaban is meg kell tudnia jelennie azon a helyen, ahol
tarsulva el6fordul. Masrészt pedig a tarsulasban 4ll6 diskurzusjelolok
jelentéseinek OsszeegyeztethetOknek kell lennilik egymassal.

A diskurzusjelold-tarsulasokkal kapcsolatban a szakirodalomban nem
talalunk eligazitast arra vonatkozdan, hogy a besz¢€lt nyelvben két, egymas utani
diskurzusjelold esetén milyen hosszii a maximalisan megengedett sziinet a
tarsulés esetén, és mikortol kell 6nall6 megnyilatkozasindito elemnek tekinteni a
masodik diskurzusjelolét. A kérdés eldontésében Fraser (2013) fentebbi
masodik feltételén tal a kontextus figyelembevétele ny(jt segitséget.

3. A Szégedi Szociolingvisztikai Interjii (= SZOSZI) bemutatisa

A Szegedi Tudomanyegyetemen 2012 ¢és 2016 kozott egy olyan
szociolingvisztikai kutatds zajlott, amelynek a célja Szeged nyelvhasznalati
képének a megrajzolasa volt. A kutatas sordn azt vizsgaltdk a nyelvészek, hogy
a 2010-es évek elso felében mely helyzetekben ¢és hogyan hasznaltdk a
szegediek a nyelvjarast, mennyire o-ztek, s milyen volt a viszonyuk a szegedi
tajnyelvhez ¢€s a sztenderd nyelvvaltozathoz. A projekt vezetdje Németh Miklos
volt, s a kutatasban Kontra Miklés, Sinkovics Balazs és Molnar Maria vettek
részt. Az interjukat rogzitd, sziiletett 0-z0 terepmunkasok Bagi Anita, Berente
Anikd és Csdk Luca voltak, a terepmunka el0készitésében pedig még Wirt
Patricia segitett. A SZOSZI célja egy olyan, él6nyelvi adatokat magéaban foglal6
digitalizalt korpusz létrehozéasa volt, amely egy késdbbi longitudinalis vizsgélat
alapjaul szolgélhat. A strukturalt szociolingvisztikai interjikban Osszesen 165
szegedi lakos vett részt. Koziilikk 30 f6 volt 15 és 17 év kozotti, 26 £6 volt 18 és
32 ¢év kozti, a 33 és 60 év kozotti korcsoportba 50-en tartoztak, a 60 folotti
adatkozlOk pedig 59 fOvel voltak jelen a mintaban. A nemek eloszldsa 90-75
volt a ndk javara. Az interjuk a felndtteknél atlagosan 1,5-2 orasak voltak, mig a
kozépiskolasoknal koriilbeliil 3040 percig tartott egy beszélgetés. A SZOSZI-
interjuk Ossziddtartama 371 ora.

Az interjukban irdnyitott beszélgetésrészek ¢€s tesztek valtakoztak. A
beszélgetésekben feltérképezték az adatkdzldk szocioldgiai hatterét, beszéltettek
Oket az iskolaikrol, a munkdjukrdl és a csalddjukrol, a férfiakat ezek mellett
kérdezték még a katonasdgban szerzett élményeikrél is. A témak kozt
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elOkeriiltek a jatékok, a baratsag, az udvarlas, a szérakozas targykorei, €s voltak
Szegedhez kotddd kérdések is, de a klasszikus halalveszedelem, félelmek,
almok, illetve etnikai modul is megjelent a tarsalgds soran. Kiilon
kérdéscsoportok foglalkoztak a nyelvhasznalattal: ezekben az adatk6zlok sajat
nyelvhasznalatara, az 0-z0 nyelvjarasi beszédre és a kornyezd telepiilések
nyelvjarasara kérdeztek ra. Az irdnyitott beszélgetésen kiviil beszédprodukcids
tesztek is voltak az interjiban: a riporterteszt soran az adatk6zlonek kozvetitenie
kellett, mit csindl a terepmunkas, a cipéfiizéstesztben pedig el kellett mesélnie,
hogyan koti be a cipdjét. E két teszt segitségével olyan adatokhoz Iehetett jutni,
amelyeket nem biztos, hogy az adatk6zlok produkélnak az interji tobbi
részében, tovabba e feladatok elterelt¢k az adatkozlOk figyelmét a sajat
beszédiikrdl. Az interjiban szerepld tajszotesztben 14 szegedi tajszot (pl. ludaj
‘ovalis’; ’tok’, rica 'napraforgémag’) kérdeztek ki toliik, a pluralis feladatban
tobbesszamba kellett tennilik a nekik mondott szavakat, a superessivusi részben
pedig az -on/-en/-on raggal kellett ellatniuk az elhangzott szavakat. Volt 3
felolvasasos feladat is, késébb pedig e szovegek kiilonbozé valtozatai
hangzottak el az ligyndktesztben, s ezeket az 0-z¢€s, a ndkolés €s a szuksziikolés
megitéltetésére hasznaltdk, ugyanis mindnek elhangzott egy sztenderd, egy
nemsztenderd €s egy félsztenderd formaja is. Az interjuban 1évé minimalparos
feladatban szoparok tagjairol, peéldaul a lehet — lohet szavakrdl eldszor azt kellett
eldontenitik az adatkozldknek, hogy melyiket szoktdk hasznalni, késobb pedig
ugyanezen szavak kapcsan arra kellett valaszolniuk, hogy szerintiik melyik a
helyes. Volt egy megitéltetéses feladat is, amikor azt kérdezték tolikk, hogy a
radioban egy ismeretlen ember beszédét meghallva 2 perc utan meg tudjak-e
itélni, hogy az illetd6 mennyire okos, illetve megbizhat6. A tesztekkel az o-zést
¢s a tdjszdismeretet meérték, valamint azt is vizsgaltak, hogy az adatk6zlOknek a
masok nyelvhasznalatardl alkotott itéletei mennyire egyeznek meg a sajat
nyelvhasznalatuk normaival.

Az interjuk atirasa az ELAN programmal tortént. A lejegyzés soran jeldlve
lettek a hallhaté sziinetek (P), a hosszabb és a rovidebb hezitalasok (Q), az
idétartam megnyujtasok (<:>), a kiesések (< >), illetve a kiilonb6z6 nemverbalis
jelek ([nevetés]) is (vO0. Kontra — Németh — Sinkovics, 2016: 82-83). A
hangfelvételek anonimizalva lettek, a névtelenitett részeket a tanulmanyban
XXX, illetve YYY jelzi, s a példak kozlése mindenben koveti a SZOSZI-
lejegyzés protokolljat. Az adatkozlOket az interji kodjele (pl. GO3) azonositja, a
terepmunkasokat pedig a Tm. rovidités jeldli. A SZOSZI-interji moédszertani,
tartalmi €s formai elemeinek a bemutatisa utan lassuk, hogy a valasztott
elemzési modszer, a diskurzuselemzés szemszogébdl mi jellemzd erre a
szovegtipusra.



SCHIRM ANITA

4. Korpusz, modszer, hipotézisek

A SZOSZI-interjuk kozepesen strukturalt, félintézményes szdvegek, amelyek
egyszerre probalnak spontdnok és szabalyozottak lenni. Az interjubeli szerepek
meghatarozzak a beszédaktusokat, a fordulok elosztasat, valamint a szo6atadast
¢s a témakezelést. A terepmunkds a beszélgetés iranyitdja és a kérdések
feltevdje, mig az adatk6zI6 a valaszadd, s az elhangzott valaszokban a narrativak
dominalnak. Nem szabad azonban megfeledkezni arrél, hogy a SZOSZI-interjuk
nem tekinthetdk tisztan narrativ szovegeknek, mivel iranyitott beszélgetések és
tesztfeladatok valtakoznak benniik. Az interjik nagyobb részét valoban a
kérdések altal iranyitott tarsalgas tette ki, amelyben kiilonb6z6 modulok voltak.
Az iranyitott tarsalgastol eltérden azonban a teszt részekben, példaul a
tajszavakat kikérdez0 részben, vagy ¢épp a hallott szovegeket megitéltetd
ligynoktesztben az Osszefliggd szovegrészek helyett a kérdés-valasz parok
dominaltak.

A diskurzusjeld18-tarsulasokat a SZOSZI 8 interjijaban, a G03, G235, KOI,
K36, K06, A47, A22 ¢és Bl44 jelzetl anyagaiban vizsgaltam. Ezek
OsszidOtartama 1030 perc volt. Az interjuk ugy lettek kivalasztva, hogy a
SZOSZI minden korcsoportjabol legyenek adatkdzlok: igy két 18 év alatti, egy
21 éves, egy 42 éves, két 64 éves ¢és két 70 év folotti adatk6zIo keriilt a mintdba.
Mivel a SZOSZI-mintaban is talreprezentalt volt az idésebb korosztaly, igy
ennek megfelelden én is tobb i1ddsebb adatkdzlot valasztottam be a sajat
anyagomba. A 8 informator koziil 5 férfi volt, 3 pedig no.

A vizsgalat eldtti egyik kiindulé hipotézisem az volt, hogy a SZOSZI-
interjikban a  diskurzusjel6ldkhoz  hasonléan  gyakoriak lesznek a
diskurzusjelold-tarsulasok. Tovabba Gonzalez (2004) alapjan ugy véltem, hogy
a tarsulasokban a szovegtipus jellegzetességébdl adddoan az elbeszeld
részekben a torténetmondésra €s a magyarazatra hasznalt elemek lesznek majd
talsulyban. Azt is feltételeztem, hogy a SZOSZI-interju kevert szdvegtipusa,
azaz a beszélgetés ¢és a teszt részek valtakozdsa hatassal lesz a
diskurzusjeloloknek, illetve a diskurzusjelold-tarsulasoknak a hasznélatara és az
eloszlasara. Végiil pedig azt vartam, hogy a spontan beszéd egyik leggyakoribb
diskurzusjeldléje, a hdt, amely a SZOSZI-interjukban énmagaban allva szdmos
funkcidval bir, a tdrsuldsokban is fontos szerepet fog betolteni.

A korpusz elemzése soran a diskurzusjelolo-tarsulasok szerepének a
meghatarozasanal nagymértékben tdmaszkodtam a szovegkdrnyezetre, valamint
az elhangzd megnyilatkozasok prozodiai paramétereire (a hangsulyra, a
hanglejtésre és a sziinetekre) is. Ez utdbbiaknil a hanganyag tobbszords
visszahallgatasdra hagyatkoztam, miiszeres mdédon egyeldre nem mértem meg
az egyes értékeket.



SCHIRM ANITA

5. A leggyakoribb diskurzusjel6l6-tarsulasok a SZOSZI-ben

100 7

90

80 B de hat

70 = hdt ugye

60 Il ugye hat

50 | g hat

40 = hat persze

30 W fehat ugye

20 - 414 0 "Tleg ugye |

10 - 7 H ugyhogy hat
0 H‘ ‘HE::: SEiazsss . ® persze hat

1. dbra. A leggyakoribb diskurzusjeldld-tarsulasok a SZOSZI-interjikban

Az 1030 percnyi felvételben a 9 leggyakoribb diskurzusjelold-tarsulas a de
hat, a hat ugye, az ugye hat, a na hat, a hat persze, a tehat ugye, a meg ugye, az
ugyhogy hat és a hat persze voltak. Ezek az 1. dbran lathatd gyakorisaggal
jelentek meg a korpuszban.

Legtobbszor, 92-szer a de hdt fordult eld, 6t kovette a hdat ugye 37 adattal. A
tobbi 7 diskurzusjelolo-tarsulasra azonban igen kevés adat volt az elemzett 8
interjiban: az ugye hat és a na hat 14-szer fordult €16, a hat persze 10-szer, mig
a tehat ugye 9-szer. A meg ugyé-ra 7 adat volt, az ugyhogy hat 5-szor jelent
meg, a persze hat pedig 3-szor volt adatolhatd. A 9 leggyakoribb
diskurzusjel6ld-tarsulas  Osszesitve 191-szer fordult eld, azaz atlagosan
nagyjabol 5 percenként hangzott el egy-egy tarsulas. Vagyis a diskurzusjel6lok
gyakori megjelenésétdl eltéréen a diskurzusjelolé-tarsuldsok mar nem voltak
jellemzéek a SZOSZI-interjukra. A diskurzusjeldlé-tarsulasok mennyisége
elmarad a kordbban, mas dsszetételli korpuszon tapasztalt ardnyoktol. Dér Csilla
[lona (2016) 4 miifaj (interju, véleménykifejtés, tartalomdsszegzés €s tarsalgas)
anyagait  tartalmaz6 BEA  adatbazis  spontanbeszéd-alkorpuszdn a
diskurzusjel6ld-tarsulasok joval nagyobb aranyat regisztralta. A kiilonbség
szarmazhat a miifaji eltérésbdél, a SZOSZI-minta homogenitasabol, illetve a
SZOSZI szovegtipusanak a kevertségébdl is.

Az azonban szembedtld, hogy a 9 leggyakoribb tarsulas koziil 7-ben az egyik
Osszetevd a hat volt. Ez az elem extrém multifunkcionalitdsaval magyarazhato:
onmagaban a hdt-nak ugyanis igen sokf€le szerepkore volt adatolhaté a
SZOSZI-interjukbél  (v6. Schirm, 2017). E szerepek négy nagyobb
funkciokorhoz kotddtek: egyfeldl beszeldi attitlid kifejezésére hasznaltak a hdt-
ot az interjukban, masrészt retorizald szerepkorben alkalmaztik, harmadrészt
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megakadasjelenségként fordult el, negyedrészt pedig a szoveg szervezésében
vett részt. Ezeken a nagyobb szerepkorokon beliill szamos kiillonbozé
részfunkcioja volt a hat-nak. Besz¢€ldi attitlid jeloldjeként példaul az elem képes
volt bizonytalansagot, vonakodast, dobbenetet, csalédottsagot, mentegetdzést és
dicsekvést is kifejezni. Retorizalo szerepkdrben a mondanival6 retorizalasan tul
képes volt felerésiteni a megnyilatkozas tartalmat, tudott evidencialitast is
jelezni, valamint tompitdsra is hasznalatos volt. Megakadasjelenségként
gondolkodést és idonyerést, illetve szokeresést és Onjavitast fejezett ki.
Szovegszervezd szerepben allva pedig a hat aktivan részt vett az interjuk
strukturdldsaban: a terepmunkasok foként a beszélgetés irdnyitasara és kérdések
bevezetésére hasznaltdk, mig az adatk6zlok a mondanddjuk elkezdését,
tovabbflizését és lezarasat is gyakran a hat-tal oldottdk meg, s altaldnos
valaszjeloloként 1s hasznaltdk az elemet. Emellett mindkét szereplonél
megfigyelhetd volt a hat konklizioszo6i megjelenése is. De a szdvegszervezo
szerepkoron beliil torténetmesélésre, példaadasra, idézésre és témavaltasra is
hasznalték a szot.

Kérdés, hogy a hdt-ot tartalmazd 7 diskurzusjelold-tarsuldsban, azaz a de hdt,
a hat ugye, az ugye hat, a na hat, a hdt persze, az ugyhogy hat és a persze hat
tarsulasokban a hat fentebb felsorolt sokféle funkcioi koziil melyek maradnak
meg. Miel6tt erre valaszt adnank, nézzilk meg az adatokat mas bontasban is. A
diskurzusjelold-tarsulasok Osszesitett eléforduldsanal ugyanis beszédesebbek az
egyénekre vetitett, 1. tdblazatbeli adatok.

1. tablazat. A SZOSZI-interjukban szerepld leggyakoribb diskurzusjeldl6-tarsulasok eléforduldsa
adatkdzldkre lebontva

GO03 G25 KO1 K36 K06 | A47 A22 B144
(n, 16) | (f, 18) | (f,21) | (n,42) | (f,64) | (f,64) | (n,71) | (f, 81)
87,5p.| 49p. |200p. | 102p. | 110p. | 192 p. | 125,5p. | 164 p.
de hat 3 0 7 3 22 22 13 22
hat ugye 8 0 2 0 8 13 5 1
ugye hat 1 0 0 0 0 12 1 0
na hat 3 0 1 0 2 2 5 1
hat persze 1 0 2 0 3 4 0 0
tehdt ugye 0 0 2 0 1 5 1 0
meg ugye 2 0 2 0 0 0 2 1
ugyhogy hat 0 0 2 2 0 0 0 2
persze hat 0 0 1 0 0 1 0 1
Osszesen 18 0 19 5 36 59 27 28

A téblazat legfelsé soraban az adatk6zlok kodjele (GO03, G235, stb.), illetve a

nemiik (n = nd, f = férfi) ¢és az €letkoruk lathatd, alatta pedig az interju hossza
olvashato percben megadva. Személyekre lebontva tlinik csak fel igazan, hogy
mennyire kevés diskurzusjelold-tarsulds volt az egyes interjukban. Lathato,
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hogy példaul G25-nek, egy 18 éves fitnak az interjijaban a korpusz egészét
tekintve leggyakoribb diskurzusjelold-tarsulasok koziil egyikre sem volt
egyetlen adat sem. Az is latszik a tablazatbol, hogy a fiataloktol és a
kozépkortnaktdl eltéréen a 60 folotti adatkozldk beszédében mar gyakoribbak
voltak a tarsuldsok, &m naluk is csupan par elemkombinacio (a de hat, a hat
ugye és az ugye hat) jelent meg tobbszor. Erdemes azonban a szamok mogé
nézni, és korosztalyonként is megvizsgalni a diskurzusjelolé-tarsuldsokat.

6. A SZOSZI diskurzusjelol6-tarsulasainak korcsoportonkénti
megoszlasa

A mintdba bevélasztott adatkdzldket a 165 fés SZOSZI-anyag életkori
rétegz0désétél eltérden bontottam korcsoportokra. A SZOSZI-mintidban a
legfiatalabbak a 15 és 17 év kozottiek voltak, a kovetkezd korosztalyt a 18 és 32
¢v kozti adatkozlok alkottak, ket a 33 és 60 év kozottiek kovettek, a legiddsebb
korosztaly pedig a 60 ¢év folottieké volt. Az eldzetes vizsgalatok (vo. Schirm,
2017) azonban azt mutattdk, hogy a diskurzusjelolo-hasznalatot illetden
célszerlibb mashol meghuzni az €letkori hatarokat. Latszott ugyanis, hogy az
1ddseknél kiilonbség van a 60, illetve a 70 év folottiek beszédében. Ezért az
elemzéshez egy fiatal (1618 év kozotti), egy fiatal felnétt és kozépkoru (19-45
év kozotti), egy 60 ¢év folotti, valamint egy 70 év folotti korcsoport lett
kialakitva, igy minden egyes korosztalyba 2-2 f6 keriilt. A leggyakoribb
diskurzusjelold-tarsulasok szamanak korcsoportonkénti Osszesitését az alabbi
(2.) abra mutatja.

100 95

90
80 M fiatal korcsoport
70

- = fiatal feln6ttek és
60 SR kozépkoruak

"
50 V 60 év folottiek
40
#. 70 év folottiek
30
20
10 A
N 7

2. abra. A leggyakoribb diskurzusjel61-tarsulasok korcsoportonkénti 9sszesitése

Latszik, hogy a vizsgalt elemek koziil a legkevesebb diskurzusjeldld-tarsulast
a 18 év alattiak hasznaltak, dket pedig a fiatal felnétt — kozépkort korcsoport
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kovette. A mintdban a 60 év folottiecknél jelent meg a legtdbb tarsulds, naluk
kevesebb, de Osszességében még mindig a masodik legtobb elemszam pedig a
70 év folottiektdl volt adatolhatd. A tovabbiakban nézziik meg részletesen is az
egyes korcsoportokat, s lassuk, hogy a fentebb (1. abra) bemutatott leggyakoribb
diskurzusjelold-tarsuldsokon kiviil milyen kombinaciok és milyen tendenciak
jellemzdéek még az egyes korosztalyokra.

6.1. A fiatal korcsoport diskurzusjelolo-tarsulasai

A 18 évvel bezarolag kialakitott fiatal korcsoportban volt a legkorlatozottabb
a diskurzusjelold-tarsulasok hasznélata. A 18 éves G25 kddjel fia adatk6z16tol
a vizsgalt tarsuldsok koziil egyet sem lehetett adatolni, s a 16 éves G03-as
kodjelll lany informator interjujadban is csupan 8 hdt ugye, 3 de hat €s na hat, 2
meg ugye, valamint 1-1 ugye hat és hat persze jelent meg. Kettejik koziil a
G25-0s adatkozld rendkiviil keveset beszélt Osszefiiggden magatdl, a feltett
kérdésekre csak tomoren reagalt, igy a valaszaiban nem is alakult ki igazi hosszi
narrativa. Az 6sszes didkinterja joval rovidebb volt, mint a felndttekkel készitett
beszélgetések, atlagosan 30—40 percesek voltak. A legfiatalabb korcsoporttal
készitett interjikat nem a didkok lakohelyén, hanem az iskoldban rogzitették, ez
1s hozzgjarulhatott ahhoz, hogy a diakok nem tudtak teljesen feloldodni, s igy
nem voltak dominansak beszédiikben az attitiidjelz0 szerepben allo, az erdteljes
¢rzelmi bevonodast jelzod diskurzusjelolo-tarsulasok.

A fiatal korcsoportban a legtobbszor (8-szor) a hdt ugye kombinacio jelent
meg. Példaul:

(1)GO03: Szeretem hat a lazanyat <=lasagne>, meg imadom a kinai
konyhat. Hat ugye ma akkor az olaszt is. (GO3, 00:44:37)

A hat ugye tarsulasokban a hdt a torténetmesélés folytonossagat biztositotta,
mig az ugye a szovegkornyezettdl fiiggden vagy magyarazo szerepkdrben allt,
vagy a besz€ld/hallgatdé szamdra ismert dolgot jelolte. Az (1)-beli ugyé-val a
besz¢€ld egy teljesen nyilvanvalo informaciot kozvetitett, hiszen varhato, hogy ha
a lasagnét szereti, akkor az olasz konyhat is kedveli. Mig a (2) alatti példaban az
ugye csak a besz¢éld szamara evidens diskurzusdarabot vezeti be.

(2) GO3: hat most nekem mar lassan egy éve nincs netem, mer<t>

tonkrement a laptopom. Es hdat ugye P ugye nagyon mast nem tudok
otthon csinalni, hogyha nagyon unatkozok, tévézem. (G03, 01:04:38)

A SZOSZl-interjuk narrativ részére jellemzd volt, hogy a beszélok a
torténetet ugy mesélték el, mintha a terepmunkds is ugyanazoknak az
informacioknak lenne a  birtokdban, mint 6k, vagyis a sajat
diskurzusuniverzumukhoz viszonyitottak.

A 18 ¢év alattiakndl az 1. tdblazatban lathaté példanyokon kiviil eléfordultak
meég olyan diskurzusjelold-tarsulasok is, amelyek stilus- és életkorfliggdeknek
tekinthetok. Ilyenek voltak a hdt ja €és a ja hat. A hat ja kombindcidval a
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helyeslését fejezte ki az adatk6zld a terepmunkds megnyilatkozasara reagalva,
vagyis besz¢loi attitlidot jelolt a tarsulas:
(3) Tm: Ugyhogy a Q és ez csak égy kliens ndla tehdt. Ha van naponta

nala tiz vendég, akko md azt mondom, hogy nem valoszinti, hogy
¢hozni fog, a honap vég

GO3: Hat ja! (GO3, 00:42:15)

A ja hat tarsulés pedig szovegszervezd szerepben allt, a beszéd kézben felotld
gondolatot jelezte:

(4) GO3: ugye itt is azér<t> a suliba<n> egy-két Q gyerek azer<t>
tdjszolassal beszél. Ja hdat és akkor ezt, hogy ok nem tdjszdldssal
beszelnek. (G03, 01:13:53)

Megfigyelhetd volt, hogy a didkok szdOkereséskor 4ltaldban nem
diskurzusjelold-tarsulast hasznaltak, hanem inkabb egy-egy elemet ismételtek
(pl. hat hat, ugye ugye). Jellemzoek voltak naluk a tobbszords diskurzusjelolo-
tarsulasok (pl. na hdt akkor, de szoval tulajdonképpen, szoval csak tényleg),
amikor 3 vagy 4 jelold fordult el6 egymas mellett, de ezek sem tértek vissza
tobbszor egy-egy beszélonél. A fiatal korosztalyndl az egyszer-egyszer
alkalmazott tObbszoros tarsulasok (pl. és akkor hat hogy mondjam) gyakran a
mondanivald finomitasat szolgaltak, mégpedig gy, hogy a tarsuldsban hatul
allo elemek tompitottak az eldl all6 jelolok jelentését, ahogy az az alabbi részlet
elsé tarsulasanal megfigyelhetd.

(5) GO3: Es akkor, hat QQQ P hogy mondjam?! Nekiink O nagyon
érdekes a kapcsolatunk, mert hdt baratok vagyunk, de P hdt ez inkdabb

ilyen bardtsag extrakkal. Szoval, hogy bardtok vagyunk, de ott mégis
van valami kis szikra, vagy valami. Es igy ... (G03, 01:18:24)

Az idézett részletbeli tompitast a diskurzusjelold-tarsulasokon (és akkor hat
hogy mondjam, mert hat, de hat) til a magaban all6 diskurzusjeloldk, az ilyen és
a szoval, valamint a tobbszor is eléforduld valami-fordulatok (valami kis szikra,
vagy valami) is mutatjak.

6.2. A kozépkoruak diskurzusjelolo-tarsulasai

A mintaba bekeriilt két koézépkort adatkdzlére mar a diskurzusjel6ld-
tarsulasok gazdagabb hasznalati kore volt jellemz6 (pl. hat nyilvdn), mint a
fiatalokra, de nem voltak olyan egyiittjarasok, amelyek szdm szerint dominansak
lettek volna. Ebben a korcsoportban mind egyénenként, mind Osszességében a
de hat tarsulas jelent meg a legtobbszor: KO1, a 21 éves férfi adatk6zld 7 darab
de hdt-ot mondott, mig K36, a 42 ¢ves ndi valaszad6 3 darabot, s a minta
egészére nézve leggyakoribb 9 diskurzusjelolo-tarsulds e korcsoportbeli
osszeléfordulasanak (24 db) is a legnagyobb részét (10 db-ot) a de hat tette ki.
Lassunk egy példat a hasznalatara!

(6) KO1: Es hat én én, j6 hat elfogadtam, mer<t> nem utasitok ilyet
vissza, mer<t> nagyon tisztelem ezt az uriembert, de hdt nagyon
nehéz. (K01, 01:11:05)
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A de hat tarsulas az idézett példaban az ellentétet nyomatékositotta. A de hdat
képes még nagyobb diskurzusjel6lé-tarsulas részeként is megjelenni, ahogy azt
az alabbi példa is mutatja, amelyben a na de hat egyiittese a besz¢loi attitlidok
koziil a felhaborodast fejezi ki:

(7) Tm: Es hogyha Jssze is nézhetéd a kettdt, mer<t> itt pont az a
kérdés, hogy ahun mdshogyan beszélnek.

KO1: Na de hat itt ezokon mdshogyan beszélnek. (K01, 00:27:26)

E korcsoportbol a kovetkezd leggyakoribb diskurzusjelolé-tarsulas az
ugyhogy hat volt, erre mindkét besz€l6tdl 2—2 adat volt a mintaban. A (8) alatti
példaban 1&v6 ugyhogy a téma lezarasat késziti eld, mig az utdna allo hat a
mondanivalot flizi tovabb.

(8) K36: tehdat ugy nem nagyon szoktunk véonni sémmit, de azé
korosztimogytink rajta, mint a hidivasaron vagy a borfesztivalon.
Ugyhogy hdt ott szoktunk azé Ionni. Tehdt 66 ott vagyunk, mozgunk
Szegedon. Elégge ott vagyunk az ilyenokon. (K36, 11/00:38:11)

Az ugyhogy hat-ban az ugyhogy utdn akar hosszabb sziinet is kovetkezhet,
amely még egyértelmiibben jelzi a beszélgetés témdjanak a befejezését. llyenkor
az utana allo hdt-tal (i) megnyilatkozasrészt indit a besz¢ld. Példaul:

(9) KOI1: illetve ma megtortént, hogy otthagytam valahol a
pénztdrcdma{, és akkor tiresen talaltam ra, de az irataimra
ratalaltam. Ugyhogy P hat aki hiilye, az megszivja. Mindenhol. (KO1,
00:10:29)

A korpusz egészére nézve leggyakoribb diskurzusjelold-tarsulasokon tul
ebben a korosztalyban is voltak még jellegzetes egyiittallasok. A fiatalabb, 21
¢éves feérfi adatkdzlonél itt is megjelentek a ja-val alkotott tarsuldsok. Tovabba ez
a korcsoport mar batrabban iranyitotta a beszélgetést, igy nadluk mar eléfordultak
a témavalto kollokéciok is, példaul az egyébként meg. Az alabbi példaban az
egyebként meg és a ja hat tarsulas is a témavaltast és a beszéd kozbeni
gondolkodast jelzi.

(10) Tm: Es ha I[Ghetne, akké mit vdltoztatndl most mog a
kérnyezetodbe? Van-é olyan dolog, amit mogvaltoztatnal?

KO1: Hm.

Tm. Akar az életodbe, akar a kornyezetodbe, barhogy értelmezhetod a
kérdést.

KO1: Q Le kéoll festeni a kutyahdazat, most példaul ezt meg kell
valtoztatni. [nevetve] Q P Egyébként meg, ja hat Q vannak, akikkel Q
tobbet kellene beszélgetnem, tobbet kellene tartanom a kapcsolatot.
De ugy nagyjabol én jol érzem magam igy, ahogy vagyok most. (KO1,
00:02:54)
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A kozéps6 korcsoport interjuibol adatolhatok voltak a szoveg szervezésében
részt vevO tjrafogalmazas-jelolok, illetve jellegzetes 1déz6 tarsulds volt naluk a
hat mondjuk. Ujrafogalmazas-jellé szerepben az illetve hat, vagy hat, vagy hat
nyilvan téarsulasok alltak, amelyek hasznalatadval a beszéld a jelolok eldtt
elhangzottakat javitotta, illetve pontositotta. Példaul:

(11) KO1: Ugyhogy most azon gondolkodom, hogy majd inkdbb

hollandul kezdek tanulni, ha mar az angol meg a német [nevetve]
megvan.

Tm: [nevet] 4 mikszcsor <=mixture> igen, igen. Ez jo.
KO1: Vagy hat nyilvan nem, az nem igaz, hogy megvan, mer<t>
mindig lehet tovabb tokéletesiteni. (KO1, 00:58:34)

A 18 ¢év folotti korcsoportban jelentek meg eldszor az olyan diskurzusjel6l6-
tarsulasok, amelyekkel a tesztfeladatok kitoltése kozben az adatkozld a sajat
gondolkodési folyamatat kozvetitette, illetve a valasztott megoldast
kommentalta. Példaul:

(12) Tm: Na most szeretnek adni nekod kit <=két> vdalaszlapot,
karikazni kene.

KO1: Igen?
Tm: Ez az elsé. Es ehhoz igencsak hasonlé 16sz a mdsodik is majd.

KO1: Ugyan ma! Ezt ezt nagyon nem szeretem az ilyet. Ma csak ki kell
valasztanom a megfelelo valaszt. Na jo, hat példaul meg lehet itélni
azt, hogy Q hogy mondjuk Q teljesen afdzios betegrol van szo, vagy ...
Tm: fgy van.

KO1: tehat mondjuk nem azt mondom, hogy egyaltalan nem, hanem
valosziniileg nem. (K01, 00:44:15)

6.3. A 60 év folottiek diskurzusjelolo-tarsulasai

A 60 év folottiekre a de hat, a hat ugye és az ugye hat tarsulasok voltak
jellemzéek. Ebben a korcsoportban a de hdt-ok szdmanak ugrasszer(i
novekedését lehet megfigyelni: mindkét 64 éves férfi adatkozlonél, KO6-nal és
A47-nél 1s 22-22 adat volt a de hat-ra. A de hat-ok néluk is retorikai szerepben
alltak: vagy az ellentétet nyomatékositottak, vagy pedig a megengedést
erdsitették. Erre az utobbi hasznalati korre lassunk is egy példat.

(13) KO6: a P Somogyi-utcdan ezek a behajlo ives lampak azok nem
nagyon tetszenek, mondjuk oda is én olyanokat raktam volna, mint
ami a rok-palota <=Reodk-palota> eldtt van, azok azok a kandelaberek
azok azok nagyon szépek,

Tm: Igen

KO06: de hat de hadt osszességeben azer<t> kulturalt meg szép. (K06,
01:04:51)
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A négy korcsoport koziil ebben a korosztalyban volt a legtobb a hdt ugye és
az ugye hat tarsulasok szdma is, az eldbbi 0sszesen 21-szer, mig az utdbbi 12-
szer hangzott el. Mindkét tarsulds a torténetmesélés elkezdésén, illetve
folytonossaganak a fenntartasdn tal a beszéld szemszogébdl fennallo
evidencialitast fejezte ki. Példaul:

(14) Na, én is diszdzsoké voltam egyébkeént. Na ez ugy van, hogy hdat ugye apam Q

szikvizes volt, ugye sz6g- szogény oreg, én lattam, hogy mi<t> csinaltak azér<t>
vele, (A47, 00:49:44)

(15) A47: En ... fogunk majd mi errdl beszélni biztos, de én hatdrozottan
emlékszem, ugye hdat én meglehetosen idos vagyok, emlékszem otvenhatra, (A47,
00:05:52)

Enn¢l a korosztalynal mar tetten érhetd volt, hogy sokkal hosszabban
meséltek, és joval tobb narrativa volt a veliik készitett interjukban. gy nem
meglepd, hogy mesélés kdzben gyakran hasznaltdk a mondanivald tovabbvitelét
kifejez6 meg hat tarsulést, ahogy azt az alabbi részlet is mutatja.

(16) KO6: akkor akkor akkor oda & nem szokott eljonni, de de
egyebként meg meg meg hdat ez most igy ugy tinik, hogy miikodik.
Meg hat tamogatjuk is egymast, amennyire tudjuk, mer hat mar én ma
elmultam hatvan éves, XXX is nemsokara ma mar ott van. (K06,
00:19:31)

A meg hat-nak a beszédtoldo funkcidjan kiviil fokoz6 hozzatoldo szerepe is
van a fenti ((16)-os) példaban.

Ebbdl a korcsoportbodl adatolhatd volt a tarsulasok koziil a hdat persze is: KO6-
tol 3, A47-t6l pedig 4 adat volt rd. Ez a diskurzusjelold-tarsulds a
nyilvanvalosag és a beleegyezés nyomatékositasan kiviil képes még irdniat is
kifejezni, ahogy az a (17)-ben lathato.

(17) A47: Erre azt szoktak persze mondani, hogy oOsszeeskiivés-
elmélet, én mog én még mindig azt mondom erre, hogy hdt persze az
elméletok nagyon szépek, de semmit nem érnek, ha a gyakorlatba<n>

nem valosul még. (A47,01:35:49)

A 60 ¢v folottiek narrativaiban az egyiittallo diskurzusjeloloknek ket
funkcioja volt dominans: egyrészt a szoveg strukturidlasdban vettek részt, s
magyarazd szerepben alltak, masrészt pedig a besz¢ld attitidjét fejezték ki, €s
erdteljes érzelmi viszonyuldsokat jelenitettek meg. Magyarazatot fejez ki a (18)
alatti példa, mig a besz¢l61 attitlidok koziil dicsekveés figyelhetd meg a (19)-ben.

(18) K06: QOQ Szerintem, édesapam jol beszél, meg édesanyam is
tanult nemetiil, tehat 6k ok ok tanultak, Q szerintem tanultak latint is,
mer<t> ugye (0k), hat éd(6)sapam ezerkilencszazhuszban, édesanyam
huszonhdaromban sziiletett (K06, 00:13:15)

(19) A47: Ha<t> nem akartak elengedni, oszt siitty elgyiittem.
Mindegy az a lényeg, hogy mie, mi¢ nem, Q egyébkent akko azt
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mondtak, hogy hibatlan vot a irasbelim, ugyhogy Q hait
fo<:><[>vottek. (A47,00:58:42)

A 60 ¢év folottieknél voltak a leghosszabbak a narrativak. Ezek az adatkozlok
teljesen beleé¢lték magukat a torténetek mesélésébe, s ez meglatszott a
diskurzusjel6ld-hasznalatukon is. Amikor parbeszédeket idéztek vissza, akkor
eldszeretettel hasznaltdk az idézés és a beszEélovaltasok érzékeltetésére a hat
mondom-ot, illetve annak rovidiilt #d mondom valtozatéat, ahogy azt az alabbi
(20-as) részlet tobb adata is mutatja.

(20) A47: ,,Ezt honnan vette?” Ha<t> mondom ,, Professzor ur, hat a
konyvbo<I>.” ,,Maga konyvbdl tanult?” Ha<t> mondom ,, Professzor
ur, mibo<I> tanu<:><[>tam volna, fol voltam oralatogatas alol
mentve, katona voltam, harom napja szereltem le.”, Jaaaj, fiam. Es
maganak senki nem mondta, hogy azt a tankényvet igy feline<I> kettée
ko<:><[><I[> tépni, és amit az XXX irt, azt ki k6<:><[><[> dobni a
szemétre? Senki nem mondta ezt maganak?” Hda<t> mondom
., Professzor ur, ne haragudjon, hat én nem is ismerek senkit, de, én
csak a Tanulmanyi Osztalyt ismerom, ahol mondtak, hogy ho- hogy
koll maga- Professzor urhoz jonni ide vizsgazni.” (A47, 01:04:19)

6.4. A 70 év folottiek diskurzusjelolo-tarsulasai

A legiddsebb korcsoportban, 70 év folott a leggyakoribb diskurzusjeldlo-
tarsulasok koziil a de hdt jelent meg a legtobbszor, dsszesen 35-szor hasznalta a
két besze€ld ezt a tarsulast. A 71 éves A22 kodjelli néi adatkozI6tol 13 adat volt a
de hdt-ra, mig a 81 esztendds B144-jelii férfi beszéld 22-szer mondta ki a de
hat-ot az interju soran. A besz€lOk a tarsulas Osszes szerepkorét kihasznaltak, €s
egy-egy adatk6z16 megnyilatkozasaiban is megfigyelhetd volt a tobbféle funkcid
megjelenése. A (21)-beli els6 de hat (de hat lényeg az) témavaltast fejez ki, mig
a masodik de hdt, amely egy nagyobb tarsulds (de hat akko) részeként all, az
ellentétet nyomatékositja.

(21) B144: Tehat tizolto P hivatasos me<r><t> nem volt faanyag.
QQ Hanyba<n> vot ez? Hatvanas évekbe<n> asziszom. De hat
lényeg az, hogy tiizolto is votam tiz évig. Kilenc és félig, me<r><t>
ha tizig vagyok, akko ket év korkedvezményt kapok. De ugy be -
g06z0<:><[>tek, olyan mérges lottem, hogy Q égybii<I/> otthagytam.
De hat akko nem ugy vot, lehetott allast kapni. (B144, 00:50:40)

A de hat-on kivil a tobbi diskurzusjelold-tarsulds nem volt jellemz6 a 70 év
folottiekre. Ebben a korcsoportban 6-szor jelent meg az evidencialitast kifejez6
hat ugye, ebbdl 5-6t az A22-es adatkozld, 1-et pedig a B144-es informator
mondott. Szintén 6 adat volt a na hat tarsulasra: ebbdl is 5-6t A22, 1-et pedig
B144 hasznalt. A na hat-tal kiillonféle besz€ldi attitidoket lehet jelezni. Az
alabbi idézet na hdt tarsulasa példaul rosszallast fejez ki.
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(22) A22: ¢s azokat kiengedtek Q szabad eltavozasra, ez vot a
leghamarabb, ide gyiittek szorakozni. Na P hdt az a lany, amelyik
itten katondava<I> szorakozott, arru</> még vot a vizes lepedo, 1€ vot

(véve). (A22, 00:56:34)

A mas korosztalyokndl sem jellemzd meg ugye csupan 3-szor jelent meg a
legidésebbeknél, 2 esetben a meg 6-z6 mdog valtozataval, ahogy azt alabb
lathatjuk. A meg ugye tarsulas meg eleme a mondanivaldt fiizi tovabb, mig az
ugye-val a besz¢él6 a szdmara evidens informacidt vezeti be.

(23) Bl44: En is hogy miké e<:><[>mont, a front ugyé
atvonu<:><[>t, akko ki az utcara azt néz, hun van, fo<:><I[>don
tana</>tam <=talaltam> valamit, oheto-é. Mog ugyé be az
e<:><[>hagyott hazakba, és akko f6<:><I[>durni, hogy... (B144,
00:10:34)

7. Osszegzés, kitekintés

Osszegzésképpen megallapithatod, hogy a diskurzusjeldlé-tarsulasoknak igen
sokféle funkcidja volt adatolhato a SZOSZI-bSl. Egyrészt beszéldi attitiidoket
fejeztek ki, masrészt Onjavitasra, hezitaldsra, idényerésre vagy szdkeresésre
hasznaltak Oket a beszE€lok, tovabba részt vettek az interjuk strukturalasaban is.
Legtobbszor azonban torténetmondésra és magyarazat kifejezésére hasznaltak
Oket. Am a gazdag funkciokorik ellenére a vizsgalt korpuszban a
diskurzusjelold-tarsulasok  szama messze elmaradt a magaban 4llo
diskurzusjelolok gyakorisagatol, illetve a spontan beszédben megfigyelt aranytol
is (v6. Dér, 2016). Ennek oka a SZOSZI-interjuk szerkezetében keresendd: a
diskurzusjelold-tarsulasok fOként az iranyitott beszélgetések narrativaiban
jelentek meg, am a tesztfeladatoknal mar nem voltak jellemzdk a tarsulasok. A
diskurzusjelold-tarsulasok mintdzatainak eloszlasa megmutatta, hol vannak
nagyobb, Osszefiiggd elbeszélésrészek, illetve hol taldlhaték a tesztfeladatok,
vagyis a diskurzusjel6lé-tarsuldsok a szdvegtipus jellegzetességeit tiikrozték
vissza. A 9 leggyakoribb tarsulds koziil 7-ben megjelent a hat, viszont mas
diskurzusjel6ld mellett mar korldtozottabb volt a szerepkdre, mint az 6nallo
eléfordulasban. A hat-os tarsulasoknal megfigyelhetd volt, hogy a hdt vagy az 6t
megel6zé/kovetd diskurzusjelold jelentését arnyalta, példaul felerdsitette azt,
vagy pedig 6nallé funkcidval birt.

A kutatast érdemes volna tovabb folytatni, s még tobb SZOSZI-interjuban
megnézni a diskurzusjelold-tarsuldsok gyakorisagat, eloszlasat €s szerepkorét,
kiegészitve a vizsgdlatot a tarsuldsok prozodiai paramétereinek a
szambavételével. A jelenleg egy kategodridba sorolt fiatal felndtt és kdzépkoru
csoportot is hasznos volna kés6bb tovabb bontani. Erdekes lenne tovabba nem
csupan a kiilonboz6 életkori csoportokat, hanem a férfiak €s a nék beszédét is
Osszevetni a diskurzusjel6ld-tarsulasok hasznalatat illetéen, valamint az iskolai
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végzettség paraméterével is tovabb lehetne differencidlni az elemzést. Emellett
hasznos volna a kapott eredményeket mas szovegtipusokkal is 6sszehasonlitani,
hogy az egyes diskurzusjelolé-tarsulasok szerepkoreirdl és miifajfiiggdségérol
még tobbet megtudhassunk.

A tanulmany a Bolyai Janos Kutatasi 0sztondij timogatasaval késziilt.
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RECENZIO

Fonetikai olvasokonyv (szerk. Bona Judit)
(Budapest: ELTE Fonetikai Tanszék. 2016. 259 p.)

Erdeklédéssel vettem kézbe — pontosabban: olvastam végig a képernydn —, s
megjelenése Ota igen nagy haszonnal forgatom az ELTE Fonetikai Tanszék
gondozdsaban, Bona Judit szerkesztésében megjelent Fonetikai olvasokonyvet.
Az interneten ingyenesen elérhetd elektronikus kotetet a szerkesztd egyetemi
kurzusokhoz kiegészitésként ajanlja, de sok érdekességet taldlhatnak benne a
fonetika irant érdeklddo laikusok is. A cimlapra €s a tartalomjegyzekre pillantva
felmeriilt bennem a kérdés: vajon miért olvasokonyvnek és miért nem
szoveggyljteménynek nevezi a szerkesztd a kiadvanyt? Bele-beleolvasva a
tanulmanyokba, izlelgetve a feldolgozott témakat hamar nyilvanvaldova valt,
hogy helyes dontés volt a cimvalasztas. Ez a kotet ugyanis a tankonyv és a
szoveggyljtemény kozott elhelyezkedd, azok sajatossdgait az oktatas
szempontjabol szerencsésen Otvozd miifajban késziilt, amelyet nyugodtan
nevezhetiink olvasokonyvek. Nem a hagyomdnyos értelemben vett tankonyv, de
egyetemi hallgatdknak irodott, stilusa kozérthetd, szerkezete konnyen
attekinthetd, és ahol szilikséges, ott rovidebben vagy akér nagyobb terjedelemben
feleleveniti a tankonyvi torzsanyagot. De nem is szoveggyiijtemény, mert nem
masutt megjelent tudomanyos koézleményeket, hanem kifejezetten erre a célra
irédott tanulmanyokat tartalmaz, ugyanakkor ezek — bar kozds téma, a fonetika
kore épiilnek —, egymashoz altalaban csak lazan kapcsolddnak. Az olvasokonyv
tehat a szokvanyos tankonyv rugalmas kiegészitése, amely — a szerkesztd
szandéka szerint is — a legfrissebb eredményeket, irdnyzatokat, innovacidkat
egyetemi kurzusokon konnyen ¢€s hatékonyan feldolgozhato mdédon mutatja be.
A kotet a bevezetot kovetden Osszesen 18 tanulményt tartalmaz. Ezek jelentOs
része egy-egy olyan klasszikus fonetikai kérdéskort gondol tovabb, illetve
ismertet Uj kutatasi adatokkal kiegészitve, amelyekrdl ugyan szo6 esik a fonetikai
kurzusokon ¢és tankonyvekben, de részletes targyalasukra altalaban mar nincs
lehetdség. A beszédprodukceid példaul minden fonetikai targyli egyetemi kurzus
kotelezd témdja, de a beszédszervek miikodésén, a kiilonb6zd hangzok ejtése
soran megfigyelhetd mozgasokon, illetve a hangzok képzés szerinti
csoportositasan kiviill masra mar sokszor nem jut id6. Pedig szamos olyan
tényez0 van, amely a beszédprodukciordl igy kialakitott képet jelentdsen
arnyalja. Ilyen példaul az ¢életkor, amely — ahogy Balazs Boglarka és Bona Judit
tanulmanyabol kideriil — nagyon jelentdsen differencidlja beszédiink akusztikai
szerkezetét. Szintén az artikulacid6 problémakorébdl indul ki Gosy Maria
tanulmanya, az 4&ltala felvetett kérdés azonban arra irdnyul, hogy a
beszédhangok hogyan viselkednek a spontan beszédben. Ebbdl a tanulmanybol
konnyen megértheti az olvasé a beszédhangok egymadsra hatdsanak, a
koartikulacionak a torvényszeriiségeit, ¢s a kivételeket is. Az artikulacidhoz
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kapcsolodd harmadik tanulmdny a kiilonleges beszédképzési moddokkal
foglalkozik. A fonetikai kurzusokon altaldban modalis, azaz szabalyszeriien
képzett zongékrdl, illetve igy képzett beszédrdl ejtiink szot. Marpedig maés
beszédképzési modok is 1€teznek. Ezek — éneklés, suttogas, gége nélkiili beszéd,
hasbesz¢lés — Osszefoglaldo ismertetése fontos ¢és izgalmas kiegészités a
beszédprodukcido hagyomanyos témakoreihez. Az ezt targyalo fejezet szerzoi:
Deme Andrea, Graczi Tekla Etelka és Markd Alexandra. Szintén a beszédképzés
a kozponti témdaja Horvath Viktoria cikkének, melynek kiilonlegessége, hogy a
szerzd hallassériiltek beszédével foglalkozik. Igy ebben a cikkben nem csak a
beszédképzésrdl, de altaldban a hallaskarosodasrol, annak kezelésérdl is
olvashatunk.

Tobb olyan tanulmanyt is taldlunk a kotetben, amely ugyanannak a
problémakornek az artikulacios, illetve akusztikai fonetikai vonatkozasait is
targyaljak. Ilyen példaul Graczi Tekla Etelkanak a zongekezdési id6 fogalmat és
sajatossagait ismertetd, részletes tanulmanya, vagy akar a Gyarmathy Dorottya
altal irt fejezet, amely a zaj beszédre gyakorolt hatasat mutatja be. Ez utdbbi
munkaban a beszéddel és a hallassal kapcsolatos altalanos hangtani bevezet6t
kovetden olyan kutatdsi eredményekrdl olvashatunk, amelyek azt igazoljk,
hogy a zaj befolyasolja a beszéd szerkezetét, a megakadasok eléforduldsat, a
beszédértést, illetve az onkorrekcidk eléfordulasat. Egy masik, artikulacios €s
akusztikai kérdéseket egyarant érintd fejezet, melynek szerzéje Auszmann
Anita, a sva jellemzdit ismerteti. Emellett attekintést ny0jt kutatasanak
torténetérdél, megjelenési formairdl, a magyar nyelvben és mas nyelvekben
betoltott funkcioirdl is, €s részletesen targyalja a hezitalas problémakorét is. A
szupraszegmentalis fonetika egyik legjelentdsebb kutatasi teriilete a beszed
1doszerkezetével foglalkozik. Bona Judit irdasabol megismerheti az olvaso az ide
kapcsolodo fogalmakat, a kiilonbozd életkoru beszeloknél mért tempoertekeket,
¢s a tempot befolydsoldo mas tényezdket is. Gyakran felmeriild kérdés, hogy
valtozott-e az utdbbi évtizedekben beszédiink tempodja. A szerzd a
szakirodalomban rendelkezésre allo kutatasi eredmények alapjan erre a kérdésre
is valaszt keres.

Egy tovabbi, am a beszédnek viszonylag kevesek dltal kutatott
szupraszegmentalis eleme a ritmus. Kohéari Anna tanulméanyabol megtudhatja az
olvasd, hogyan épiil fel a beszédritmus, milyen moddszerekkel kutathato, és a
magyar nyelvre vonatokozdan milyen kutatasi eredmények allnak rendelkezésre.
Varadi Viola pedig a beszéd tagoldsanak kérdéskorét targyalja. Munkajabol
megismerheti az olvaso a leird nyelvészeti, illetve prozodiai egységekre tagolas
alapelveit és lehetOségeit. Az egyes beszédtipusokrol pedig Krepsz Valéria
munkdja ad tartalmas Osszefoglalast, melyben a fonetikai szempontok mellett
altalanos kommunikécidelméleti ¢€és pszicholingvisztikai megkdzelitéssel
targyalja a beszédmiifajokat.

A tanulmdnyok masik része a nemverbalis beszédjelenségek vildgaba
kalauzolja az olvasét. Neuberger Tilda irdsa a nevetések, hiimmogések,
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csettintések kutatdsat mutatja be, de emellett olyan elméleteket is felvazol,
amelyek a beszédben kodolt nemverbalis lizenetek atfogod rendszerét nytjtjak. A
beszéd nemverbalis rétegének kutatasdhoz kapcsolodik Németh Matyds Ferenc
izgalmas munkdja is, melyben azt a kérdést jarja koriil, hogy a besz¢ld
személynek milyen tulajdonséagaira kovetkeztethetiink hangja alapjan. Németh
Szilvia pedig az alkoholfogyasztas beszédprodukcidra gyakorolt hatasarol ir,
kitérve az alkoholos beszéd, ezen beliil az alkoholos allapot észlelésére is.

A kotet olyan irasokat is tartalmaz, amelyek gyorsan fejlédd, vagy éppen
kialakuloban 1év6 szakteriiletek aktudlis kérdéseit targyaljak. Bar mar korabban
is voltak kutatasok, amelyek a beszédjelenségeket tarsadalmi rétegzddés szerint
vizsgaltak, a beszédtudomanyon beliill ezek rendszerszintli kutatasa, kiilon
szakteriiletté¢ szervezOdése csak az utobbi néhany évtizedben kezdddott meg. A
szociofonetika nemcsak itthon, hanem a fonetika nemzetkozi vildgaban is ilyen
0ij szakteriilet. Fébb kutatasi iranyait Toth Andrea és Szabé Agnes hianypotld
tanulméanya ismerteti. A fonetikai kutatasokat, de beszédtechnoldgiai €s mas
alkalmazasok fejlesztését is nagyban megkonnyitik a kiillonféle beszéd-
adatbazisok. Ezek létrehozasarol, felépitésérdl olvashatunk Varjasi Gergely
irasdban, amely tobb példat is bemutat, tobbek kozott az MTA Nyelvtudomanyi
Intézetének Fonetikai Osztalyan folyamatos fejlesztés alatt allo6 BEA adatbazist,
illetve a GABI gyermeknyelvi adatbazist, amelynek fejlesztése az ELTE BTK
Fonetikai Tanszeékén folyik. A korszerli alkalmazasi teriiletek kozé tartozik a
beszédtechnologia, ennek legujabb iranyait, a mesterséges beszéd-eldallitas,
szamitogépes beszed- €s beszélofelismerés kérdeéseit, modszereit részletezi
Marko6 Alexandra ¢s Beke Andras tanulmanya. Egy fonetikakonyv azonban nem
lehet teljes tudomanytorténeti attekintés nélkiil, amelyet Vakula Timea irt meg a
kotet szamara. frasaban a fonetika egyetemes és hazai torténetét is targyalja, a
kisérleti modszerek fejlodéseére és a fonetikus atirdsok torténetére is kitérve.

A kotet egészét korszerl, kisérleti megkozelitésmod jellemzi. A megértést
nagyban segitik az abrék, tablazatok, grafikonok. A tanulményok nemcsak a
kurzusokra, vizsgara valo felkésziilést segitik, hanem az olvasdk oOtleteket
merithetnek szakdolgozatok, tudomanyos didkkori dolgozatok megirasahoz, sét,
a kotet tovabbi publikiciok, vagy akar disszertaciok szamara is izgalmas
témakat kinal. Jo szivvel ajdnlom minden fonetikaval foglalkoz6 hallgatonak és
mas érdeklddonek a Fonetikai olvasokdnyvet, haszonnal fogjak olvasni!
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RECENZIO

Eve V. Clark: Language in Children (Routledge Guides to
Linguistics)
(London—New York: Routledge, Taylor & Francis Group. 2016. 162. p.)

A Language in Children “Otikonyvnek’ az a f6 mondanivaldja, hogy a gyermekek
valojaban a koriilottiik 1€évo felndttektdl, azaz gyakorlottabb beszEloktdl sajatitjak el
az anyanyelviikket. Ez persze nem egyfajta utanzdsa a felndtt beszEélok
produkciojanak, mindinkdbb a gyakorlottabb besz¢éldk visszacsatolasan keresztiil
miikodik a nyelvelsajatitds. Ahhoz, hogy a gyermekek elsajatitsak anyanyelviiket, a
visszacsatolason kivil még két dologra van sziikségiik: hallaniuk kell a
célnyelvet, és gyakorolniuk kell azt, amit mar tudnak. A Language in Children
bepillantast ny(jt azokba a folyamatokba, amelyek ahhoz sziikségesek, hogy a
gyermekek elsajatitsak anyanyelviiket, kezdve a hangok felismerésétdl addig,
amikor mar képesek lesznek komplex beszélgetéseket folytatni.

Eve V. Clark a Stanford Egyetem professzora, a Language in Children, valamint
szamos nyelvelsajatitasrol szold szakkonyv szerzOje, mint amilyen a First
Language Acquisition, The Lexicon in Acquisition €s a Psychology and Language.

A tiz 10 fejezet koziil az elsOben Clark bemutatja, hogy honnan ¢és hogyan
sajatitjak el a gyermekek az anyanyelviiket. Az els6 néhany sz6 megértése
koriilbeliil 8-10 honapos korban kezdddik, de ezek produkcidja 11-12 vagy késobb,
20 honapos korban figyelheté meg. Ezek utan a gyermekek hosszabb kifejezéseket
hasznalnak, igy elkezdik kombindlni a gesztusokat a szavakkal, majd 14-15
valamint 18-22 hénapos korban mar tobb szt produkalnak egyszerre. A kovetkezo
1épés az olyan grammatikai formativumok szavakhoz val¢6 illesztése, mint amilyen
az angol -s, of, in. Ez utobbi 1épés sok iddbe telik, viszont amint megtanulnak
harom vagy annal tobb szot kombinalni, képesek lesznek a nyelvvel komplexebb
konstrukcidk megalkotasara. Ez a leiras hasznos lehet azon tanulok szamara, akik
korabban még nem talalkoztak ezzel a témaval, igy képet kapnak arrol, hogy nagy
vonalakban miként miikodik a nyelvelsajatitas, és ez miként all kapcsolatban az
egyes ¢letkorokkal.

A szerz0 bemutat négy f6 nyelvelsajatitasi elméletet, melyeket azutan sorra
elvet. Az els6 elmélet (i) a behavioristaktol szarmazo megkdzelités, mely szerint a
felndttek tanitjak a gyermekeket az anyanyelviikre, méghozza Ggy, hogy mintegy
megerdsitik azokat a gagyogds periddusa soran produkalt hangokat, melyek a
gyermek anyanyelvéhez tartoznak, és nem vesznek tudomast azokrol a hangokrol,
amelyek nem tartoznak az adott nyelvhez. A gyermekek a megerdsitésre keriilt
hangokbol allitjak majd el a szavakat és késobb a komplex konstrukcidkat. Azok
az alakok, amelyeket a felndttek nem erdsitenek meg, nem maradnak hosszi
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¢letlick. Ezen elmélet alapjan a gyermekek nyelvi tévesztéseinek rovid életiicknek
kellene lenniiik, viszont azt mar bebizonyitottak, hogy a gyermekek hetekig, akar
honapokig képesek konzisztens, nem felndttszerti, hibas alakokat produkalni. A
masodik elmélet szerint (i1) a gyermekek egyszerlien utanozzdk azt, amit a
felnottektdl hallanak. Ha ez igy lenne, akkor ebben az esetben sem lennének hossza
¢letlick a gyermekek hibai, valamint nem tartana ilyen sokéig (masfél éves korig)
két sz6t kombinalni egymadssal. A harmadik elmélet (iii) a 60-as években
bontakozott ki, ez azt allitja, hogy a felndttek latszolag nem toltenek be semmilyen
szerepet a gyermek nyelvelsajatitasaban, mivel nem adnak visszacsatolast, illetve
nem javitjak ki a gyermekek hibait. Azért nem sziikséges a visszacsatolas, mivel
azt feltételezik, hogy a nyelv maga (legalabb is a nyelvtan) veliink sziiletett
tulajdonsadg. Ezen elmélet tamogatoi is megegyeznek abban, hogy a célnyelv
szavait a gyermekeknek hallaniuk kell valahonnan. Tehat a gyermekeknek meg kell
tanulniuk a szavakat, viszont a nyelvtan a kezdetektdl fogva kiséri Oket. Clark
ennek a hipotézisnek azon allitdsaval vitatkozik, hogy a gyermekek ne kapndnak
visszacsatolast a felndttektdl, ami az & elméletének alapja. A negyedik (iv) és
egyben utolsé gyakran emlitett elmélet arra, hogy a gyermekek honnan sajatitjak el
az anyanyelviiket az, hogy amint a gyermek 6voddba keriil, az ottani 6vondktol,
dadédktol tanulja a nyelvet. Ez persze azért nem allja meg a helyét, mivel a
gyermekek ugy keriilnek be ezekbe az intézményekbe, hogy mar valamilyen
szinten beszélnek. Clark {6 allitasa az, hogy a gyermekek a korilottik levo
felndttek visszacsatolasa altal sajatitjak el az anyanyelvet, amit persze hallaniuk €s
gyakorolniuk is kell ahhoz, hogy 6k maguk is gyakorlott beszél0kké valjanak.

Els6 1épésben a gyermekeknek hallaniuk kell az anyanyelviikk hangjait,
amelyeket meg kell kiillonboztetniiik egymastol, majd a hangok utan a szavakat kell
megtanulniuk  elkiiloniteni egymastol. A hallott szavakat eltaroljdk a
memoriajukban, viszont amikor észreveszik, hogy az eltarolt alak és a felndttek
altal hasznalt forma kiilonbozik egymastol, annyit tesznek, hogy a tarolt format
kicserélik az 1j alakra. A tarolt elemnek eléggé flexibilisnek kell lennie ahhoz,
hogy az felismerhetd legyen kiilonb6z0 nemi, kort és dialektusu emberek
beszédében. A korai produkciora jellemzd, hogy a gyermekek egyszotaga CV
kombindaciokat alkotnak attol fiiggetleniil, hogy milyen hosszu a felnétt verzid. Mas
szoval a komplex forméknal templatumokat hasznalnak, amelyekbe nemcsak egy,
hanem akar tobb szo is beleillhet. Ebben a szakaszban nemcsak a kétnyelvil
gyermekeknél nehéz megmondani, hogy azok melyik nyelvet hasznaljadk, hanem az
egynyelvli gyermekeket is nehézkes megérteni. A gyermekeknek ugyanis két
dolgot kell megvaldsitaniuk a nyelvelsajatitds soran; érthetdvé kell tenniiik
magukat, és konzisztensen kell hasznalniuk a nyelvet. Mivel ez ebben a szakaszban
nem valosul meg, ezért nagyon sokat kell gyakorolniuk. Nemcsak a szavak
produkcigjat kell gyakorolniuk, hanem azt is, hogy miként tulajdonithatnak a
szavaknak jelentéseket. El0szor a fast mapping modszerét hasznaljak, ami azt
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jelenti, hogy kezdeti jelentést adnak az adott szonak, és elkezdik ebben a formaban
hasznélni az adott alakot. Amikor viszont rajonnek, hogy a felndttek nem abban a
jelentésben hasznaljak a szot, tudjak, hogy tobb informacio kell az adott szordl.
Jellemz0, hogy eldszor talaltalanositjak a szavak jelentését (pl. minden négylabu
emlds kutya), de amint tobbet tudnak meg a szavak jelentésérdl, a talaltalanositas
elhalvanyul. Nem elég csupan tudni a szavak jelentését, mivel vannak olyan
pragmatikai elvek, amelyek haszndlataval hatdsosabba tudjuk tenni a
kommunikacionkat. Ezek segitségével relevanssa, dszintéve, érthetévé tudjuk tenni
a beszédiinket, valamint annyi informécidt adunk csak a hallgatonak, amennyi
éppen sziikséges (Grice maximai). A maximakon kiviil van még két elv, melyek
segitségével relevansabba tudjuk tenni a beszédiinket, mégpedig a
konvencionalitas ¢s a kontraszt. Az elsO elv szerint a besz¢lo €szreveszi, hogy a
beszeldkozosségben 1éteznek konvencionalis formak, amelyeket hasznalnia kell (a
megfeleld szot kell hasznalni a megfeleld szituacioban). A kontraszt pedig azt
jelenti, hogy a formak kiilonbsége a jelentések kiilonbségét eredményezi, viszont
egyetlen formanak lehet tobb jelentése is (pl. fej mint testrész, vagy egy testiilet
feje, egy fej kaposzta stb.) Megéllapithato, hogy a gyermekek mar a nyelvelsajatitas
korai szakaszaban hasznaljak mindkét elvet.

Az elsd konstrukciok jellemzden fonevek €s igék. Kezdetben a gyermekek olyan
eseményekrdl beszélnek, amelyeknek Ok maguk az d4gensei, késdbb olyan
eseményekrdl is elkezdenek beszé€lni, amelyek mas egyénekkel torténtek meg. Az
1gék altaldban egyetlen formaban jelennek meg, majd a gyermekek észreveszik,
hogy vannak olyan igék, amelyeket a felndttek gyakran egyfajta formdban
hasznalnak (pl. az angol cselekvés igék, -ing-es igék). Igy a kezdeti egyszerti jelen
1d0 hasznalata megvaltozik, és megtanuljak hogyan csoportositsdk az igéket,
ugyanis vannak allapot-, cselekvés-, eredmény- és teljesitményigek (Vendler
igeosztalyai). A fonevek kezdeti produkcidjara jellemzd, hogy konzisztens
determindnssal hasznaljdk oket (the dog, this table, a cat stb.), kés6bb rajonnek
arra, hogy a determinansok a fénevek el6tt valtozhatnak (the dog, a dog, this dog).
Az olyan nyelvek esetén, melyeknél a nével6t és fOnevet egyeztetni kell (pl.
spanyol, német), a gyermeknek sok id6be telik megtanulni az egyeztetés szabalyait.

A kérdések elsajatitasarol azt allitja a szerzd, hogy az eldontendé kérdéseket
elobb sajatitjak el a gyermekek, mint a kérddszavas kérdéseket, amelyek fajtait
fokozatosan tanuljdk meg, attol fliggéen, hogy mennyit halljak ket a felndttektol.
Az angol esetén az is 1dObe telik, hogy segédigéket adjanak a mondatokhoz, majd
megtanuljak az alany és segédige inverzidjat. A tagadas elsajatitisa nagyon
hasonlit a kérdések elsajatitasara; el6szor ugyanis a no-t hasznaljak és megismétlik
a felndttek allitasat/kérdését, majd csak ezutan sajatitjdk el a mondatbelseji
negaciot a segédigekkel (don’t, can’t), végil megtanulnak banni az olyan
kifejezésekkel, mint amilyen a neither, never, nobody. Ehhez persze az sziikséges,
hogy tudjak, mit jelentenek ezek a szavak és azt is tudjak, hogy mi a pozitiv és
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negativ allitdsok kozotti relacid. A vonatkozé mellékmondatokrol azt irja a
szerz0, hogy elészor a gyermekek jellemzéen egymds mellé helyeznek két
tagmondatot, majd fokozatosan sajatitjak el a vonatkoz6 névmasok hasznalatat. A
szamok ¢s kvantorok elsajatitasdhoz is sok gyakorlas sziikséges. A gyermekeknek
harom moddszere 1étezik a pluralitas jelolésére, vagy a tobb vagy pedig a ketto
kifejezéseket hasznaljak, illetve reduplikalhatjak a foneveket. Altalaban a masodik
modszer a leggyakoribb a gyermekek korében, majd csak késdbb sajatitjak el a
pluralis szuffixumok hasznalatat. A kvantorokkal kapcsolatban az a probléma
mertil fel, hogy a gyermekeknek nehéz arra r4jonni, hogy a néhdny és mind skaléris
alternativak, amelyeket a kontextusban kell azonositaniuk, igy a kvantorok
gyakorlasa is sok 1dObe keriil. A hatarozokkal kapcsolatban az is megfigyelhetd,
hogy a gyermekek viszonylag koran kezdenek beszélni a térr6l deiktikus
helyhatarozokat hasznalva, viszont az idore viszonylag késén kezdenek el referalni.
A gyermekek mondatmegértése két dologtol fligghet, az egyik az emlités
sorrendje, vagyis az el0szor emlitett esemény elobb tortént az idében, mint a
masodik, a masik pedig a tagmondati sorrend, tehat a fdmondat mindig legyen a
mellékmondat el6tt. Az is jellemz6 a korai mondatelsajatitasra, hogy a gyermekek
elébb sajatitjak el a mellérendelést, mint az ala- és folérendelést. A feltételes
mondatok megértése is sok idObe telik, hiszen az angolban sokféle igeidd
sziikséges ezek létrehozasdhoz, valamint meg kell kiilonboztetni egymastdl a
feltételes és biztos eseményeket. Ez a when ¢€s if hasznalataval torténik, ugyanis a
biztos eseményeket angolul a when-nel, a bizonytalanokat az if-fel lehet kifejezni.
Mindez nagyon hasonlit a magyar amikor (Amikor meggyogyulsz, meglatogatlak.),
€s ha hasznélatara (Ha meggyogyulsz, meglatogatlak.). EbbOIl is latszik, hogy a
gyermekeknek mennyire Osszetett feladatot kell teljesiteniiik ahhoz, hogy
elsajatitsak az anyanyelviiket.

Clark azt is bemutatja, hogy a felndttek milyen fontos szerepet toltenek be a
feln6tt-gyermek interakciokban. Amikor a felnéttek észreveszik, hogy a gyermekek
valamennyire mar értik 6ket, megvaltozik a beszédmoddjuk; lelassitanak, rovidebb
megnyilatkozasokat tesznek, hosszabb idére megallnak a megnyilatkozasok kozott,
sokdig varnak a gyermekek valaszaira, kevés beszédbeli hibat kovetnek el és
nagyon sokat ismételnek. Nemcsak a beszédmodjukat valtoztatjadk meg, hanem a
tartalmat is; az itt-és-most-ra fokuszalnak (mi az, ami ebben a pillanatban torténik),
kozos figyelmet Iétesitenek a gyermekkel, ami azért jO, mivel ez az, ami segiti a
gyermekeket abban, hogy jelentést tulajdonitsanak az ismeretlen szavaknak. A
felndttek sokszor alatamasztjak a gyermek mondanivalgjat, ami tulajdonképpen
azt jelenti, hogy egyiitt mesélnek el egy torténetet, igy a gyermeknek nem kell
magatol hosszii mondatokat produkalnia, hanem elég csupan egy-egy szoval
hozzajarulnia a k6zos torténet meseléséhez. Az idésebb gyermekek pedig a kozos
figyelemmel ¢s egyiittes jelenléttel mar tudnak a beszélgetéshez sziikséges
valtasokat ¢és a hallgatoval egylittes kozos hatteret 1étrehozni. Ennek ellenére a
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gyermekek részvétele egy hosszi beszélgetésben sok problémat tartogathat: a
tobbiek gyorsabbak, mint 6k, de ha mégis sikeriil a produkcidjuk, akkorra az mar
irrelevanssa valik. A kérdés-valaszok esetén pedig a gyermekeknek meg kell
értenilik a kérdést, meg kell tervezniiik és el kell kezdeniiik a valaszt, mieldtt a
kérdés befejezddne. Ezek mellett még azt is tudniuk kell, hogy mikor kezdjenek el
valaszolni.

A célnyelv gyakorldsara nagyon j6 moddszer a jaték. A gyermekek kiilonb6zo
hangnemeket hasznalnak kiilonb6zdé szerepek megszemélyesitéséhez, amelyeket
id6ével hozza tudnak igazitani a kiilonb6z6 szerepekhez az adott egyén nemét, korat,
statuszat illetden. Nemcsak a sziileiket és az otthoni eseményeket imitaljdk, hanem
késobb az ovodat, az iskolat, az orvosi szoba eseményeit, ez utobbi esetén olyan
szavakat hasznalva, mint rontgen, orvosi, torés stb. Jellemzd, hogy egyetlen
gyermek akar tobb hangnemet is produkalhat, tehat jaték kozben tobb személyt is
képesek megszemélyesiteni. Nemcsak a jaték, hanem a mese is fontos szerepet tolt
be a gyermekek nyelvi fejlddésében. Ok maguk is elszeretettel mesélnek és
sokszor hasonlitjak 0ssze a sajat meséiket a felndttek torténeteivel. E10szor persze a
mes¢k igen minimdlisak, nem tartalmazzdk azokat a feltételeket, amelyek
koherenssé teszik a torténetet; még nem valtanak nézépontot, de a nyelvelsajatitas
soran megtanulnak 6sszefliggd torténetet 1étrehozni olyan kifejezéseket hasznalva,
mint példaul az egyszer volt, hol nem volt, amelyek nem tartoznak szorosan a
mindennapi €lethez sziikséges kifejezésekhez. Innentdl kezdve mar megtanuljak
megkiilonboztetni a figyelem fokuszdban allo eseményeket a hattérben zajlod
torténésektol, és képesek lesznek koherens, kiilonb6zé nézdpontbdl sz616
torténeteket létrehozni.

Eljutottunk az els6é szavak kezdeti megertésétdl odaig, hogy a gyermekek
képesek lesznek sajat torténeteket alkotni, illetve részt venni a hosszabb
beszélgetésekben. Arrdl is szol a szerzd, hogy miként zajlik két nyelv egyidejii
elsajatitdsa. A kétnyelviiek nyelvelsajatitaisa sokban hasonlit az egynyelviiek
moddszeréhez. El6szor nekik is meg kell kiilonboztetni egymastol a beszédhangokat,
csakhogy nekik két nyelvi rendszer hangjaival van dolguk egy idében. Az elsd
szavak produkcidja sordn a gyermekek altaldban az egyik nyelviiket haszndljak.
Sziikségszerli, hogy az egyik nyelv dominans nyelv legyen, majd nem sokkal
azutan megjelenik a masodik nyelv is. Sokszor kérnek a gyermekek szoparokat a
felndttektdl, vagyis arra kérik 6ket, hogy adjak meg ugyanazon sz6 mindkét nyelvi
valtozatat is. Jellemz6 a nyelvi keverés, illetve a kodvaltasok, ez utdbbi a felndtt
kétnyelvii beszélok egyik jellemvonasa is egyben. Az is gyakran eléfordul, hogy a
gyermek kivesz egy-egy inflexidt vagy funkcidszot az egyik nyelvébdl, €s azt a
masik nyelvében 1évd igékkel, fonevekkel kombinalja. Természetesen itt is
kozponti szerepe van a felndttek visszacsatolasanak, hiszen igy nemcsak a
szavakhoz tarsitott jelentéseket, illetve a hibas formak kikiiszobolését tanuljak meg,
hanem azt is, hogy mely forma mely nyelvhez tartozik. Az is jellemz6 a kétnyelvii
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gyermekekre (ahogy a felnéttekre is), hogy egy adott beszéldvel egy adott nyelven
kommunikalnak, ha pedig egy idegen besz¢ld egyértelmii jeleket ad arra, hogy nem
érti, amit a gyermek mond, akkor automatikusan &tvalt a masik nyelvre. A
kétnyelvii €s egynyelvii gyermekeknek ugyanannyi idejiik van megtanulni
mindkettd avagy egyetlen nyelvet, igy voltak arra irdnyuld kisérletek, hogy
kideritsék, vajon a két csoport hany szot tud produkalni mindkét avagy az egyetlen
nyelvébdl. Azt talaltdk a kutatdok, hogy az egynyelvii gyermekekhez képest a
kétnyelviiek valamennyivel kevesebb szot produkalnak az egyik nyelviikon. Ezért
tulajdonképpen harom dolog torténhet a kétnyelvli gyermekekkel: egyrészt a
dominéns nyelviiket fogjak hasznalni, viszont egészen jol megértik majd a masik
nyelviikk mondatait; masrészt pedig kialakul a két nyelv hasznalati kore, tehat az
egyiket az iskoldban/munkdban hasznaljdk majd, mig a masikat otthon. A harmadik
dolog, ami a kétnyelviiekkel torténhet, az az, hogy az egyik beszél0hoz az egyik, a
masik besz¢l6hoz a masik nyelviikon szdlnak. A masodik nyelvet id0sebb korban
tanulni nagyban kiilonbozik attdl, amikor a két nyelvet gyerekkorban sajatitjak el a
besz¢élok. Utdbbi esetben koriilbeliil 10 6rdn at tanuljuk az anyanyelviinket 1-t6l 4
éves korig. Egy madasodik nyelv idésebb korban valé tanuldsa viszont sok
nehézséget eredményez: mar kompetens besz€ldi vagyunk egy nyelvnek, mikozben
nem vagyunk a célnyelvnek kitéve az osztalytermen kiviil, nincs annyi
lehetdségiink a gyakorlasra, és nem kapunk visszacsatolast a gyakorlottabb
besz¢ldktol. Sem a tanarok, sem pedig a nyelv mas besz¢léi nem adnak elegendd
visszacsatolast idOhiany miatt, valamint azért, mivel elég, ha megértik a beszéld
szandékat, meég akkor is, ha nem a helyes format alkalmazza.

Abban az esetben, amikor a nyelvi fejlodés eltér a normalis fejlédéstol, a
gyermekek a paradigmdk, a szokincs €s a rendhagyd igek elsajatitdsa soran
specifikus nyelvi eltérést mutatnak. Azt mar bebizonyitottdk, hogy a
nyelvelsajatitds kapcsan specifikus gének és agyi teriiletek is é€rintettek. Ahhoz,
hogy részletes képet kapjunk arr6l, hogy miként miikodik a nyelvelsajatitas,
szilkséges a természet (mature) ¢és nevelés (nurture) kolcsonhatdsanak
feltérképezése, emellett az is, hogy altaldban hogyan dolgoznak egyiitt az agyban a
kiilonbozd nyelvi teriiletek, valamint a gyermekek altal mutatott fejlédési ttvonal
feltérképezése. Igy ahhoz, hogy tobbet tudjunk meg a nyelvelsajatitasrol, az atlagos
¢s attol eltérd esetet kell 6sszehasonlitani.

Konkluzioként az mondhatdo el, hogy sok tényezotol fligg a gyermekek
anyanyelv-elsajatitasa, egyrészt elemezniiik kell a beszédfolyamot, hogy
megtaldljak a szavakat, amiket késébb a memoriajukban tarolnak, masrészt ki kell
talalniuk, hogyan haszndljdk a szavakat, és azok mit jelentenek, végiil pedig
ellendriznitik kell a sajat beszédiiket. Ezen feliil az anyanyelv-elsajatitas kozben
szocialis és kognitiv faktorok is kozrejatszanak a forma/jelentés megformaldsaban.
Tehat a gyermekeknek hallaniuk kell az adott nyelvet, gyakorolniuk kell azt, és a
felndttek visszacsatolasa is sziikséges ahhoz, hogy a helyes alakot sajatitsak el.
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Osszefoglalva: a konyv bemutatja a nyelvelsajatitas kezdetét (nézés, ramutatas,
gesztusok) az egyszavas, majd a kétszavas perioduson keresztiil addig, amig a
gyermekek szintaktikai elemeket adnak a szavakhoz, végiil pedig képesek lesznek
komplex beszélgetést folytatni. Ugy gondolom, hogy a Language in Children elérte
a céljat: altala betekintést kapunk a nyelvelsajatitas folyamataiba, emellett a szerzd
olvasmanyokat is nyujt arra az esetre, ha tOobbet szeretnénk tudni a
nyelvelsajatitasrol. A konyv féleg egyetemistdknak irodott, akik vélhetdleg eldszor
talalkoznak ezzel a témaval. A Language in Children valdjdban egy jéghegy
csucsanak tekinthetd: Osszefoglalot ad a témardl sok-sok példaval és kisérlettel
szemléltetve a jelenségeket, valamint arra késztet minket, hogy tobbet olvassunk a
nyelvelsajatitas témajarol.
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RECENZIO

Danuta Gabrys-Barker (ed.): Third Age Learners of Foreign

Languages
(Bristol: Multilingual Matters. 2017. 248 p.)

The 120" volume of the Second Language Acquisition (SLA) series is one of
the first attempts to bring together what one knows about the seniors and their
profiles as foreign language learners. The initial inspiration of the book is to
present ideas about third age learners who are trying to find a new purpose in their
life. It is crucial that the lay-out of the volume is logical and well-structured and
the letter types (bold and italics) adapted to the organization of the chapters and
subchapters. The outer form of the book is in accordance with the contents of the
chapters. Compiling the chapter of the book does not only derive from
professional but from personal motivation, as well. This book shines new light
upon the challenges and difficulties of third age learners so the book was also
edited from a strong personal attachment and enthusiasm for the subject matter.
(Gabrys-Barker, 2017)

According to the introductory thoughts, foreign language learning can be an
apprehensive and useful pastime activity. Gabrys-Barker cited Groen
(2014/16:151) about the aging process because elderly people are often worried
about the future. The elderly generation feel neglected and redundant and they
sometimes excurse without goals at that particular station of their lives:

When you are young, you want to grow up quickly. When you are adult and reach your sixties,
you strive to be young. And when you are an old dog, you do not want anything anymore.
(Groen in Gabrys-Barker, xiii)

The possible key to the success is to find a new activity for example acquiring an
additional language which can broaden one’s horizon. The Introduction of the
book gives a brief overview about the reasons for learning a foreign language
which seniors consider as a motivating activity. Moreover, it shows the
opportunities for seniors related to foreign language learning, especially the 3™
age universities. Adult learning does not have a long history, as the idea was only
realized in the middle of 21" century at Malcolm University, US. After that,
various institutions made the decision of creating learning opportunities for third
age learners who were also accommodated by the educational institutions. Third
age universities are one of the options for seniors who would like to learn foreign
languages in the frame of instructed language teaching.

The volume draws up a collection of researchers who are willing to share their
gained experience about the third age phenomena. One group of researchers are
far from the so called third age but they started to carry out investigations in that
particular field. The other group of researchers reached the autumn of their life,
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however they still take part in the life of academia. The researchers look into the
matter of “the third age” issue - because they have higher mental activity and
better brain functions reaching the old age - so they are personally involved in that
question.
People approach a senior’s age and they are searching for new challenges in life:
all of them look for new options and more fulfilment from different areas of life.
Most people explore new interests and they can choose from various pastime
activities. Seniors are often making new friendships and they begin to socialize in
the circle of their families or neighbours after retirement. Furthermore,
professional friendships can be one of the opportunities between elderly people.
Learning a foreign language can be an appropriate hobby because ageing
population often occupy great amount of free time in the autumn of their lives.
The book consists of two major parts: Part 1. Foreign Language (FL) Learning
in the Third Age and Part 2. Foreign Language Pedagogy in The Third Age. The
first part of the volume is concerned with the connection between FL learning and
third age. Rebecca Oxford offers various techniques for teaching FL to older
adults in her subchapter. She highlights the need for creativity in pedagogy and
she puts forward the positive effect of utilizing cooperative activities related to
senior learners. Oxford supports the idea of organizing practical workshops which
focuses on strategy learning.
David Singleton points out the necessity for further research in the field of FL
learning and teaching of third age learners which is still counted as a neglected
area:

(...) we are in need of more research on third age learning in general and of more research
which specifically focuses on older adults’ capacity for and benefits from additional language
learning. (p. 27)

Additionally, Singleton supports the benefits of FL learning with regard to the
retention of cognitive abilities in his subchapter. Training seniors’ cognitive
abilities may have a positive impact on their brain mechanisms which can lead to
the delay of the appearance of certain mental diseases (like Alzheimer disease,
dementia).

David Green’s research is about the interactional fluency in second language (L2)
from a neurolinguistics view. He concentrates on the decline in these abilities
related to the age factor. He tested brain markers of the participants and he
assessed the decay with various memory- and behavioural control tests. Green
advocates that one should exploit the advantage of virtual world of computers.
Furthermore, he believes in the multimodality of computer-based technology
which can develop the interactional ability of senior learners.

In the centre of Maria Kliesch, Nathalie Giroud, Simone E. Pfenninger and
Martin Meyer’s disputation stands the effect of FL learning on the third age
learners. They investigate the question from linguistic, socio-affective,
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neurobiological and cognitive perspectives in their longitudinal study. In addition,
no research has been found that surveying the complexity of cognitive functioning
in relation to EEG or ERG so far. Further research is needed in neuro studies to
observe brain mechanisms for a given time period. These future observations may
show us the occurring changes in the procedure of FL learning.

Miroslaw Pawlak, Marek Derenowski, Anna M.-Wiertelak concentrate on the use
of indirect strategies by third age learners. They emphasize the importance of
more extensive and longitudinal studies which make distinctions between
character and capacity. Visible deficiencies related to 3™ age learners to FL
learning were investigated in their small sample study. The results indicate that
minimal strategic awareness is perceptible in terms of planning and monitoring.
The learners do not hold the affective coping strategies and they cannot be
cooperative in the learning environment. Teachers need to be trained in order to
cope with the emerging problems of older adult learners, so well-designed training
programmes can be the resolution to the issue.

Monika Grotek and Agnieszka Slezak Swiat present ideas about the learning
difficulties of senior learners. Their research is based on motion sickness
(proprioceptive disorder) and its effect on reading tasks in case of learning a FL.
The study brings into focus the importance of movement and physical activity in
maintaining and reinforcing the mental alertness of the seniors. Introducing
balance training programmes can be one of the most reasoned solutions for the
elderly suffering from the above mentioned symptoms.

Ewa Piechurska-Kuciel and Magdalena Szyszka handle the connection between
elderly people and their compensatory strategies in acquiring a FL. They apply a
model of successful aging and they attest that senior’s usage of compensatory
strategies can serve as a helping hand for learning absences. These compensatory
strategies can be adopted in other areas of seniors’ life which has a positive
outcome:

“foreign Ige learning can be treated as a vital experience in the life of the elderly, contributing
their process to s-ageing’ (Oxford in this volume) and cognitive fitness (Kliesch et al, Singleton
both in this volume) (p. 121).

The first part of the book has concentrated on learning processes in the senior
population. The first three chapters focus on theoretical perspectives and the other
three handle with the problems of the practical field.

Furthermore, the second big part deals with the emergent problem of the
pedagogical hints and solutions of third age learners. A new discipline has come
to life which engages in foreign language pedagogy for seniors. The so called
Third Age Universities give a special solution for that problem because these
institutions create learning possibility for elderly people.

The main objective of Monika Grotek’s study is to map the expectations of older
adults in case of their FL instructors. She investigated the issue with using several
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personal narratives from the participants involved in her study. The results show
that the needs of senior learners overpass the purely instrumental factors. They
reported in their narratives that they would like to belong to a group or community
and they feel the need of a strong bond between teacher and learner. Grotek
proposes that teachers should be aware of certain deficiency because of the age
factor and they should be more emphatic towards their adult learners. To resolve
this issue, more special teacher trainings are needed and special teaching
methodology should be processed. Moreover, one has to pay more attention to the
organisation of the courses and more extensive research is needed being involved
population in great strength.

Similar conclusions can be drawn from Marek Derenowski’s study. His research
involves the discovery of the differences between senior and young adult learners.
Special treatments, specific characteristics and limitations of the older generation
needs to be taken into account related to methodology. As far as the specific
characteristics are concerned, teacher and trainers should command of good social
skills, enthusiasm and sensitivity. Being provided with good social skills is
inevitable in the teacher training programmes, as well. Teachers should be trained
to be socially sensitive because their task is also to create a social environment to
their students.

Anna Nizegorodcew raises the question of modules which are strongly related to
the teacher training programmes respecting the third age learners. Her research
action project explores the trainee’s assessment of an MA course on teaching
English as a foreign language (EFL). The goal of this course was to develop the
trainees’ sensitivity to the needs and expectations of the adult learners. The
success of the course lies in the fact that it addresses the trainees’ affective
dimension and equally the seniors’, as well. This memoir shows the value of the
training courses for future EFL teachers because they make progress with the help
of promoting their teaching competencies in an innovative way.

Last but not least, Anna Pot, Merel Keijzer and Kees De Bot address the topic of
migration issues in Europe respecting FL learning. Their aim is to adopt language
policies and to develop the social skills and the integration process in the
educational context. Their study calls the attention to the group of senior learners
who come from various social and educational background. The role of an FL
teacher may expand with additional challenges because teachers’ task is to create
an appropriate learning environment through Group Dynamics besides they
choose the appropriate material for the courses.

To conclude, collaborators of the book talk about the matter of third age
learners from various psychological, neurological and pedagogical viewpoints.
Every chapter of the book attempts to give a theoretical outline and it supports the
reader with clear-cut conclusions from the basis of empirical studies carried out.
After reading through the chapters, one becomes familiar with the various
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preconceptions and assumptions about senior learners. What is more, the different
chapters provide the reader with an outlook for the future in this under-studied
field of research. The reader is supported by applying the proposals and solutions
in real language classroom context. So the aim of the volume is to raise awareness
of the previous knowledge on third language learner in order to see what is
missing or what is to be developed in that particular field. To be honest, the
volume is highly impressive and it is a highly recommended reading at every age
and for every group of interest. It is especially beneficial for students, language
teachers, university professors and researchers who are in contact with third age
learners. One can reckon this book as supplying a deficiency in this research field
because it has not been held in favour formerly. It is highly recommended for
professors, researchers, doctorate candidates and students who are interested in
the domain of third age learners. Last but not least, this reading can be a
supplementary material for language teachers and instructors with regard to the
practical pieces of advice.

SZABO NOEMI
PE, TNYDI PhD hallgato
szabonoemi @almos.uni-pannon.hu
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KONFERENCIA SZEMLE

A Pannon Egyetem Magyar ¢és Alkalmazott Nyelvtudoményi Intézete immar 20.
alkalommal rendezi meg a Pszicholingvisztikai Nyari Egyetem elnevezési
nemzetkdzi tudomanyos konferenciajat Balatonalmadiban.

2018. junius 10-14. kozott a neurolingvisztika, a nyelvelsajatitds, a nyelvi
feldolgozas és az iskolai tObbnyelviiség témakordkben hallhatnak magyar, angol
¢s német nyelvii eléadasokat az érdeklédok.

A konferencia plenaris eléadéi: Margaret Deuchar (University of Cambridge),
Francois Grosjean (Université de Neuchatel), Gésy Maria (Magyar Tudomanyos
Akadémia), Howard Jackson (Birmingham City University),
Lengyel Zsolt (Pannon Egyetem), Pléh Csaba (Central European University) €s
David Singleton (Pannon Egyetem).

A tudomanyos rendezvény meghivott eldadoi: Bardos Jend (Eszterhdzy Karoly
Egyetem), Hidasi Judit (Budapesti Gazdasagi Egyetem), Kovecses Zoltan
(Eotvos  Lorand  Egyetem), Proszéky Gadbor (Magyar Tudomdnyos
Akadémia, Pazmany Péter Katolikus Egyetem).

A konferenciat az EFOP-3.6.1-16-2016-00015 azonosité szamu A Pannon Egyetem atfogo
intézmeényfejlesztése az intelligens szakosoddas elosegitése érdekében cimi projekt timogatja.
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