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Exploring CLIL teaching materials in Hungary

Osszefoglalo

A két tanitdsi nyelvil oktatas a tartalom és nyelv integraldsdnak (CLIL) egy altipusa. Magyarorszdgon
a két tanitasi nyelvl altalanos iskolai programok 1989-ben kezdddtek, azota szamos kezdeményezés
sziiletett az ezekben az iskolakban hasznalt tankonyvek és tananyagok fejlesztésére.
Vizsgalatunkban kérdbives felmérést végeztiink harom dél-alfoldi angol-magyar két tanitasi nyelvil
iskolaban. Az osztalyokban kornyezetismeretet és természetismeretet oktatd tanarok felmérése mellett
a didkokat is megkérdeztiik az ezeken az 6rakon hasznalt tananyagokrol.

Eredményeink azt mutatjak, hogy a tandrok szdmara a tananyagok kivalasztaskor, illetve a sajat
tananyagok fejlesztésekor a didkok nyelvi szintjének valdé megfelelés a prioritas, mig a didkok szamara
a tananyagoknal a konnyii megértés mellett az is fontos szempont, hogy minden, amire sziikségiik van,
megtalalhato legyen a kivalasztott tananyagban.

1. Introduction

Language education is the most motivating and efficient when language and its
meaningful context are closely and systematically interrelated at different levels
of education. (http://www.indire.it/lucabas/lkmw file/eurydice/CLIL EN.pdf).
The term used to denote this approach is most frequently called CLIL or Content
Language Integrated Learning. It is a broad, umbrella term; there are other
phrases used to describe similar approaches where language and its context
(content) are taught in an integrated way. The terms most commonly used in this
context in different parts of the world range from bilingual education through
CBI (Content-Based Instruction) to LAC (Languages Across the Curriculum)
(www.onestopenglish.com/clil/what-is-clil/).

Although the term was coined in 1994, CLIL can also be seen as an old-new
approach to integrating language and content. It has received considerable
research attention in recent years (see for example Coyle et al. 2010, or Mehisto
et al.2008), and has also been listed as one of the recommendations of the EU in

language education (http://europa.eu/documents/comm/white papers/pdf/com-
95 590 en.pdf:33).
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Practicing teachers often describe difficulties when using the CLIL method.
From the practitioners” perspective the most sensitive issues in CLIL teaching
include the diverse cultural, linguistic and professional background of teachers
(and learners), the teachers’ relative unpreparedness for using a very complex
and integrated method, the problems of assessment in a dual-focused
educational context, and, most importantly, the limited accessibility of teachers
to specialized CLIL materials. An additional concern is that searching for,
adapting and preparing suitable and attractive teaching materials is time-
consuming and meticulous work and it may require special competences which
most teachers do not have (http://www.professorjackrichards.com/advantages-
and-disadvantages-of-using-instructional-materials-in-teaching-esl/).

The aim of this paper is to examine the necessity and special features of
developing and using specific teaching materials for CLIL.

1.1 CLIL teaching materials

Considering the importance of special CLIL materials for teachers and their
frequently voiced sense of frustration at the workload and difficulties, their
unpreparedness for the new task of materials development, it is surprising that
hardly any research has actually focused on this or related topics (Mékiranta
2014).

Sharing materials, cooperation with school management, parents and other
teachers, working in teams in liaison with other teachers can all encourage
teachers when designing and producing attractive and quality materials for their
CLIL classrooms. As a practice-oriented article puts it, “CLIL can only be
successfully applied if its everyday practice is built on cooperation at all levels’
(Szabo, 2012: 124)”.

The term teaching material includes textbooks, printed and electronic
materials, videos, films, as well as realia. In methodology textbooks this term is
defined as follows: “In educational contexts, learning materials can be defined
as information and knowledge that are represented in a variety of media and
formats, that support the achievement of intended learning outcomes”
(http://cefire.edu.gva.es/pluginfile.php/607632/mod_imscp/content/3/41 materia
Is for a clil classroom.html).

Consequently, each teacher is required to have a range of tools which they can
use with the aim of assisting and supporting the learning process with each
individual group of learners. These materials play a significant role in making
knowledge accessible to learners and can encourage them to acquire the material
they need in many different ways. The modern teacher in general “needs to be
able to evaluate, adapt and produce materials so as to ensure a match between
the learners and the materials they use” (Tomlinson 2003:66). This is especially
true in CLIL practice, where ready-made teaching materials are scarce and thus,
in theory, CLIL teachers must all become materials designers.
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Based on our experience in teaching CLIL and training CLIL teachers, we
could say that CLIL teachers need their own teaching materials, because the
commercially produced teaching materials (textbooks) have either the language
learners or the learners of a specific subject in the focus, instead of the
individual learners of CLIL classrooms, with their diverse interests,
personalities, background knowledge and skills. We can agree with Jocelyn
Howard from Christchurch College of Education, New Zealand, that the
commercially produced materials are often compiled for a general, an average
learner, who is hardly ever present in any classroom, especially not in a CLIL
classroom. Also, the commercially produced textbooks aim at teaching either the
language or one or another school subject, but they are not suitable for CLIL,
which represents an integrated, dual-focus approach to teaching and learning. In
addition, English textbooks published in English-speaking countries, do not
focus on difficulties or special features, the speakers of other languages,
representatives of other cultures face. These books do not reflect the local
curriculum and local needs either. (http://www.paaljapan.org/resources/procee-
dings/PAALY/pdf/Howard.pdf) Consequently, we can agree that tailor-made
CLIL materials are needed in education, and, in addition, they should represent
high quality. Among many other researchers Mehisto outlined the general
features of quality teaching materials and, as a starting point, he stated that their
primary aim was meant “to support students and teachers, not restrict them”
(Mehisto 2012). He also broadened the notion by saying that the quality
teaching materials are to affect students’ lives, the community, and the teaching
of various school subjects (Mehisto, 2012). This means that, when using quality
teaching materials, in addition to improved language and subject-specific skills,
learners have to understand what learning is and how the acquired knowledge
and skills can be applied in and outside of school. Good teaching materials are
to build confidence, enhance teacher and learner motivation; they are to
generate critical thinking and promote creativity. Quality teaching materials also
help learners to solve problems and liaise with others. They promote the idea of
lifelong learning by guiding students to find and regularly use a variety of
sources and resources for learning. Good teaching materials generate exciting
and meaningful discussions and they support learner autonomy (Banegas 2010).

Mehisto (2012) identified ten criteria for producing learning materials. These
may serve as guidelines for CLIL teachers, too, when designing their own
materials. From the group of these specific criteria, the presence of a safe and
enriched learning environment, the emphasis on individualized skills
development and learner autonomy, the inclusion of self, peer and other types of
activities and assessment, authentic language use and the meaningfulness of
learning may be underlined, as the most important ones for CLIL teaching.

According to Jocelyn Howard (http://www.paaljapan.org/resources/procee-
dings/PAALY/pdf/Howard.pdf) the disadvantages of commercially produced
coursebooks can easily become the advantages of teacher-produced teaching
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materials. Teacher-produced materials may create an appropriate background to
teaching, by tailoring content to the teaching context. In addition, they are
capable of considering the learners’ individual needs and they are responsive to
the heterogeneity of the classroom. They may focus on the development of
diverse skills and competences. In addition, these materials can not only bridge
the gap between language learning and content learning, but they may also
integrate elements of the learner’s first language and culture into the body of the
new teaching material. The CLIL teacher, when using his/her own teaching
material, can successfully adopt the best organizing principle, and can flexibly
base classroom work on a particular topic or grammar problem, or can focus on
a cultural issue, as it is required by the teaching context. The teacher can work
on the improvement of some specific skill or practice certain language functions
as well. It is also important to note that in the process of materials development,
by giving a personal touch to the teaching material, a CLIL teacher can make
teaching and learning more enjoyable and spontaneous, a feature that learners
highly appreciate (http://www.whatiflearning.com/the-approach/strategies-for-
reshaping-practice-the-habits-of-the-classroom/27-add-the-personal-touch).

1.2 Primary CLIL programs in Hungary

Primary CLIL programs in Hungary started in 1989 and are most often referred
to as bilingual primary schools, where the subjects Music, Art, PE, Environment,
Nature, Civilization, History and Geography, or in some schools Mathematics
and IT are taught (partly) through English. In addition, pupils have 5 English
lessons per week. These schools were started as a result of bottom-up initiatives
from parents. In order to guarantee transparency and higher quality, the Ministry
of Education set up requirement criteria for bilingual primary schools in 1997,
including the language level pupils are to achieve in their CLIL language at
different stages of their primary education (Szabd 2012:118-119). According to
Act 190 of 2011 on Education and the Ministry of Human Capacities decree
20/2011, in bilingual primary schools pupils are tested in their CLIL language in
grades 6 and 8. In grade 6 they have to be at A2 level, in grade 8 they have to be
at B1 level.

1.3 Aim and research questions
The aim of this paper is to examine the necessity and special features of
developing and using specific teaching materials for CLIL.
In this paper we aim to answer the following research questions:
1. What kind of teaching materials do CLIL teachers in primary Environment
and Nature classes?
2. Do CLIL teachers use teacher-produced teaching materials in primary
Environment and Nature classes in Hungary?
3. Do they co-operate in the preparation of these teaching materials with
fellow teachers?
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4. Which CLIL materials do pupils prefer in primary Environment and
Nature classes? Why?

2. Material, method and subjects

In order to answer these questions we chose the subjects Environment and
Nature as they are taught (partly) through English in bilingual primary schools
in Hungary, from grade 3 through grade 8. In grades 3 and 4 pupils learn
Environment classes through English. Topics include for example the human
body, water, the weather and seasons, and animal life. In grades 5 and 6,
Environment is replaced by Nature, this subject includes topics from Geography
and Biology and serves as an introduction to these subjects. In contrast to
subjects like PE, Music or Arts, which are also taught via English in bilingual
primary schools Hungary, the subjects Environment and Nature require some
sort of printed or online teaching material.

In order to answer our research questions we conducted a questionnaire
survey for CLIL teachers and pupils in three bilingual primary schools; two in
Szeged and one in Békescsaba. We surveyed 9 teachers and 188 pupils. The
questionnaires for CLIL teachers included 10 questions, 8 out of which were
open-ended, and there were two multiple choice questions on CLIL teaching
materials.

We asked CLIL teachers about the materials they use and the problems they
face during the selection and use of CLIL teaching materials. In addition, we
asked about co-operation with their colleagues and the advantages and
disadvantages of teacher-produced CLIL materials.

The questionnaires for pupils included three multiple-choice questions on
CLIL teaching materials, including their preferred teaching materials, the reason
for their preference, and information on extra sources they use to prepare for
classes. There were altogether 112 4™ graders and 76 6™ graders participating in
the survey, out of which there were 101 girls and 87 boys. Table 1. summarizes
the data about the pupils who participated in the survey.

Table 1. Pupils participating in the survey.

School 4™ grade 6" grade Total

(Boys / Girls) (Boys / Girls) (Boys /Girls)
Jankay (J) 49 (23/26) 25 (12/13) 74(35/39)
Madach (M) 47 (27/20) 36 (11/25) 83(38/45)
Tarjan 3 (T3) 16 (5/11) 15 (9/6) 31 (14/17)
Total 112 (55/57) 76 (32/44) 118 (87/101)
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3. Results
3.1 Teacher questionnaires, Environment

There were 5 teachers who teach Environment via English in the three schools.
Their average teaching experience 1s 4.75 years. Teachers in two schools (J, T3)
use teacher produced materials, in the third school (M) they use an English-
language textbook produced in Hungary together with materials from the
Internet.

The problem most often cited in connection with the selection and use of
CLIL materials was that the language level of the pupils is often not at the level
of the teaching material. All respondents mentioned that there was a co-
operation between language and content teachers in the preparation and use of
CLIL materials. Two schools also have a teaching material bank.

Out of the five teachers, three use teacher-produced CLIL materials, stating
that the advantages of teacher-produced CLIL materials are first and foremost
that they are in line with the language level of the pupils, and also that they can
be amended based on past experience with the material. In other words, these
materials can contribute to the creation of a safe environment for the pupils and
contribute to learner autonomy.

Disadvantages mentioned include that preparing these materials takes a lot of
time, and that these materials need to be photocopied, which can be time-
consuming and costly.

3.2 Teacher questionnaires, Nature

There were 4 teachers who teach Nature via English in the three schools. Their
average teaching experience is 3 years. They teach the subject Nature through
English to 6™ graders, whose English is at A2 level. In contrast to teachers
teaching in the 4™ grade, CLIL teachers in the 6™ grade reported that they used a
greater variety of materials, including textbooks published in Hungary, English
translations of a Hungarian textbook, English language textbooks published in
Hungary, the internet, teacher-produced CLIL materials and materials developed
by colleagues.

The problems in connection with the selection of CLIL materials included the
language level of the material and finding English language visuals. A problem
related to the use of materials is the language level of the pupils. All four
teachers co-operate with language teachers, two with content teachers, and one
with a native speaker.

CLIL teachers teaching in the 6™ grade mentioned similar advantages and
disadvantages in connection with teacher-produced CLIL materials to those of
teachers teaching in the 4™ grade. The most important advantage being that
teacher-produced materials are appropriate for the language level and age of
pupils, are in line with their background knowledge, and they are fun to use. The
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only disadvantage mentioned was that preparing and copying these materials
takes up too much time.

3.3 Pupils’ questionnaires

The first question on the pupils’ questionnaire was what type of study material
the pupils liked best. The questionnaire included six options:
a) using the English and Hungarian textbooks together

b) using the English textbook

¢) using photocopied worksheets
d) using the internet

e) using the Hungarian textbook

f) using the workbook
Table 2 summarizes the results.

Table 2. Answers to question 1, pupils’ questionnaire

Type %
English and Hungarian textbook | 38
together

Internet 18.6
English textbook 18
Hungarian textbook 12.7
Photocopied worksheets 8
Workbook 4.7
Total 100

38% of the pupils answered that they liked using the English and
Hungarian textbooks together. In the second multiple choice question we
asked the pupils about the reasons for their choice. They had the following
options:

a) 1itis easier to study from it

b) it covers everything we need to know
c) itis interesting

d) I understand it better.

The reasons pupils who chose the option ‘using the English and Hungarian
textbooks together’ gave for their choice are summarized in Appendix 1. The
results indicate a somewhat practical or pragmatic attitude from the part of the
pupils; 46.5 % chose this option because this study material covers everything
they need, and 25.5% chose this option because they understood it better.

18.6 % of the pupils chose the internet as their preferred study material. It
comes as no surprise that the reason is that using the internet is probably the
most interesting option. Appendix 2 illustrates the distribution of the reasons
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pupils gave for their choice. 48.6% of the pupils chose the internet because they
found it interesting, and 42.8% chose this option because it covers everything
they need.

18% of the pupils chose using English textbooks as their preferred option.
The reasons again sound pragmatic, as 47% of the pupils choosing this option
stated that this type of material covers everything they need to know. 23.5% of
the pupils stated that they chose the English textbooks because it is easier to
study from it. See Appendix 3 for details.

12.7 % of the pupils prefer using the Hungarian textbook. In their case,
understanding was the key priority in choosing this option. (See Appendix 4)
46% of pupils favouring this option stated that they understood the Hungarian
textbook better, 20.75% of the pupils stated that it was easier to study from the
Hungarian textbook, and 20.75% chose the option that the Hungarian textbook
covered everything they needed to know.

Photocopied worksheets proved to be the least popular, they were the choice
of only 8% of the pupils. Teacher-produced CLIL materials are usually handed
out to pupils in the form of photocopied worksheets. Their relative unpopularity
is a somewhat unexpected result, as teachers devote time and energy to tailor
CLIL materials to the needs of the pupils. However, the reasons why pupils like
it are exactly why teachers develop these materials: to help pupils to understand
content, thus contribute to learner autonomy and a safe learning environment.
40% of the pupils choosing this option stated that they like these worksheets
because they understand them better, and 26.7% stated that it was easier to study
from these worksheets. See Appendix 5 for details.

4. Summary

In this paper we reported results of a questionnaire survey on primary CLIL
teaching materials used in teaching the subjects Nature and Environment
through English in Hungarian bilingual primary schools. The results indicate
that, as CLIL teachers develop their own materials, the focus of their endeavours
is helping to tailor the materials to the language level of the pupils, thus
improving learner autonomy and creating a safe learning environment.

Considering pupils’ questionnaires, the results indicate that pupils have a
pragmatic approach to CLIL materials and they prefer to have some Hungarian
material in addition to the English textbook. Even though teachers produce
materials, pupils don’t seem to appreciate that.

Our results can be considered as a starting point for future investigations into
the theory and practice of CLIL teaching materials development in teacher
training and in-service training courses.
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Appendix 2. Pupils’ questionnaires.

Reasons for choosing option d) Using the internet

Reason %

it is interesting 48.6
it covers everything we need to know | 42.8
I understand it better 8.6
total 100

Appendix 3. Pupils’ questionnaires.

Reasons for choosing option b) Using the English textbook

Reason %

it covers everything we need to know | 47
it 1s easier to study from it 23.5
it is interesting 20.5
I understand it better 9
total 100

Appendix 4. Pupils’ questionnaires.

Reasons for choosing option e€) Using the Hungarian textbook

Reason %

I understand it better 46

it is easier to study from it 20.75
it covers everything we need to know | 20.75
it is interesting 12.5
total 100

Appendix 5. Pupils’ questionnaires.

Reasons for choosing option c¢) Using photocopied worksheets

Reason %
I understand it better 40
it 1s easier to study from it 26.7
it is interesting 20
it covers everything we need to know | 13.3
total 100
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Megakadasjelenségek és onkorrekciok gyermekek hangos
olvasasaban

Oral reading of children learning to read shows whether they are at the initial or the competent stage of
reading. According to the literature, reading fluency is related to understanding. This paper analyses
that which types of disfluencies and oral reading errors characterize the oral reading of Hungarian
children in the third, fourth and fifth grade.

Results show that although older children produce less disfluencies and oral reading errors than
younger children, the types and correction time of reading errors is similar in every age group. There
are great differences between the children independently of age.

1. Bevezetés

A hangos olvasas €s az olvasasi hibak vizsgalata kiilonosen fontos kisiskolas
korban, hiszen a kutatasok szerint a hangos olvasas folyamatossaga €s tempoja
(reading fluency; az egy perc alatt helyesen kiolvasott szavak szama; pe¢ldaul
Fuchs et al. 2001; Hasbrouck—Tindal 1992; 2006; Miller—Schwanenflugel 2008)
az egyik legfébb mérdeszkoze az olvasasi képességnek. Az olvasni tanuld vagy
még gyakorlatlan olvasé gyermek hangos olvasasa alapjan megbizhatéan kovet-
keztethetlink arra, hogy a gyermek az olvasés kezdeti szakaszaban vagy mar az
értd olvasas szakaszaban van-e (Gosy 2005). Naiv (gyakorlatlan) olvasok eseté-
ben (pl. kisiskolas korban, az olvasastanulas elején) ugyanis szoros 0sszefliggést
talaltak a hangos olvasas folyamatossaga/tempoja ¢€s a szovegértés kozott (Fuchs
et al. 2001) (felndtt korban azonban mar nem alkalmas az olvasasi hibak szdma
arra, hogy ezek alapjan kiilonitsiik el a naiv €s a szakértd olvasokat; Frederiksen
1981).

Mindez az olvasas folyamatmodelljeivel magyarazhatd. A legaltalanosabban
elfogadott elméletek szerint ugyanis az olvasas két szakaszbol all: 1. dekddolas
(a betlisorok megfeleltetése beszédhangoknak, illetve szegmentalas), 2. nyelvi
megértés (Gosy 2008). Az olvasas c€lja ez utdbbi, azaz a leirtak megértése (az
olvasas definicidinak 0sszefoglalasara lasd Jozsa—Steklacs 2009). A kezdd, naiv
olvasé szdmara még a dekddolasi folyamat is kihivast jelent, mig a szakértd
(gyakorlott) olvas6 szamara a megértés valik elsddlegessé, a vizualis dekddolasi
folyamatok pedig kvazi-automatikusan miikddnek (Gosy 2005). A szakértd ol-
vasokndl a graféma—fonéma megfeleltetés tehat gyors, ezért kisebb figyelmi és
feldolgozasi kapacitast igényel a szofelismerés (Csépe 2014).
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A hangos olvasas egy bonyolult, sokrétii folyamat, amelyben ugyan nincs sziik-
ség a magasabb szintli beszédtervezési folyamatok miikodtetésére (Varadi
2011), de j6l mitkodo percepcios folyamatokat feltételez: a betliket beszédhan-
gokka, a beszédhangokat szotagokkd, majd szavakka, a szavakat mondatokka
kell 6sszefiizni (Fuchs et al. 2001; Adamikné Jasz6 2006), majd a szoveg jelen-
tésének megfelelden adekvat prozddiai eszkdzok hasznalatdval meg kell hango-
sitani azt (Varadi 2011). A hangos olvasas folyamatossaga €s tempodja az iskolai
évek alatt n6, igy az ezt méré mutatd (oral reading fluency) megfeleld arra, hogy
megvizsgaljuk a gyermekek kozotti kiilonbségeket, egy elvart értékhez viszo-
nyitsuk az adott gyermek teljesitményét, illetve a gyermek olvasasanak fejlodé-
sét i1s nyomon kovethessiik (Fuchs et al. 2001). A hangos olvasas folyamatossa-
ga elsOsorban kisiskolas ¢és kozépiskolas korban fligg Ossze a megértéssel
(Frederiksen 1981). A hangos olvasas elsddleges a néma olvasashoz képest, hi-
szen a gyermekek eldszor ezt tanuljak meg az iskoldban, a néma olvasas fazisa
csak ez utan kovetkezik (Adamikné 2006). A néma olvasas €s a hangos olvasas
kozott kiilonbség van abban, hogy az agy mely teriiletei aktivalédnak: a hangos
olvasasndl a beszédfeldolgozo teriileteken kovetkezik be az aktivalodas, mig a
néma olvasasnal elsdsorban a vizudlis feldolgozo teriileteken (Berninger 1996).

Az olvasés folyamatossadga mellett vizsgalhat6d az is, hogy milyen tipust hi-
bakat vétenek a gyermekek a hangos olvaséas kozben. A hangos olvasasban meg-
jelend hibak tipikus fejlddés esetén kiilondsen kisiskolas korban nagyon gyako-
riak (ez nem jelenti azt, hogy a jo nyelvi készségli felndttek ne vétenének olva-
sasi hibakat), igy az elemzesiikbdl arra is kovetkeztethetiink, hogy hogyan lehet-
ne javitani az olvasastanitason (Chinn et al. 1993). Az olvasastanitas modja is
meghatarozza, hogy milyen hibédkat ejtenek a didkok (hasonld hangzasu értel-
metlen szavakat olvasnak, avagy hasonlo jelentésii szoval helyettesitik az eredeti
szot), illetve hogyan reagilnak rdjuk (Chinn et al. 1993). A hangos olvasas
rendkiviil fontos abbdl a szempontbol is, hogy a tanitd és maga a gyermek is
csak ezaltal képes €szrevenni az olvasastechnikai hibdkat (Steklacs 2009).

A hangos olvasasban megjelend hibak tipusai tobbféleképpen hatdrozhatok
meg. Egyrészt a nyelvi miivelet szempontjabol a hibdk lehetnek betoldasok, ki-
hagyasok, cserék, alszavak; masrészt hasonlo jelentésii és tavoli jelentésli hibak
(low-meaning-change errors, high-meaning-change errors), illetve grafoldgiai-
lag/fonoldgiailag hasonld €s nagymértékben kiilonb6zd hibdk (Chinn et al.
1993). Ezekre a felolvasok kiilonféleképpen reagalhatnak: onjavitassal, tovabb-
olvasassal (ez akkor is eléfordulhat, ha észrevettek, vagy ha nem vették észre a
hibat), avagy a teljes mondat ujrakezdésével (Chinn et al. 1993). Gyermekek
hangos olvasdsanak elemzésekor azt talaltdk, hogy a gyakorlottabb olvasdk han-
gos olvasasaban tobb a hibajavitds, mint a gyengén olvasoknal (Hoffman—
Clements 1984; Hoffmann et al. 1984), de a hibajavitas aranyat nagymértékben
meghatarozza a szoveg nehézsége is (McNaughton—Glynn 1981; Share 1990).
Mindezek mellett a felolvasok produkalhatnak bizonytalansdgbdl szarmazo
megakadasokat (példaul tobbszori Gjrakezdést) is (Adamikné Jaszd 2006).
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A magyarra vonatkozdan a hangos olvasasban el6forduld hibak elemzését f6-
ként felndtteknél vizsgaltak. Ezek a kutatasok elsdsorban a pedagogusjeldlt f6is-
kolai hallgatok vagy egyetemistdk hangos olvasasat elemezték (Adamikné Jaszo
2000; Meleg 2008). Adamikné Jasz6 Anna (2000) pedagodgusjeldlt hallgatok
hangos olvasasanak elemzésekor megallapitotta, hogy a magyar beszéd tempoja
10 év viszonylatdban kissé gyorsult, az artikulacidé pontatlanabba valt, az olvasas
szinvonala pedig fokozatosan romlott. Bona (2004) hasonl6 eredményeket ka-
pott; eredményei azt mutattak, hogy az atlagosnal szebben beszéld, kiejtési ver-
senyeken induld hallgatokndl is eléfordulnak olvasasi hibak, pontatlan artikula-
cio, rosszul értelmezd tagolés, illetve helytelen intonaci6. Bona és Imre (2009)
50 atlagos felolvasonak szamitd felnott felolvasasaban haromféle tipushibat kii-
lonitett el: olvasasi hiba, bizonytalansag, €rtelmezési hiba. A hibdk tobb, mint
50%-a olvasasi hiba volt, mig a legkisebb aranyban a bizonytalansagra utal6
megakadasok fordultak eld. Gyarmathy (2014) a spontan beszédben el6fordulo
megakadasok kategoridit adaptalta a felndttek felolvasdsaiban megjelend hibak-
ra. Eredményei szerint a legnagyobb aranyban kiesések, majd téves kezdések,
téves szavak, betoldasok és cseré¢k fordultak eld, mig a legritkabb tipus az anti-
cipaci6 volt. A hiba tipusa befolyasolta a javitas aranyat, illetve a javitadshoz
sziikséges 1dot is.

A jelen kutatasban magyar anyanyelvil kisiskolas gyermekek hangos olvasa-
sat elemzem. Azt vizsgalom, hogy milyen tipusu megakadasok jellemzik a
gyermekek hangos olvasasat 3. osztalyos kortdl 5. osztalyos korig, illetve ho-
gyan javitjak a gyermekek az olvasasi hibaikat. Az 5. osztalyos kor azért ki-
emelkedd az olvasas szempontjabodl, mert erre az €letkorra a gyermekek olvasas
utani szovegertése eléri (Gosy 1996), €s késObb akar kismértékben meg is eldzi
(Imre 2007) a hallas utani szovegertési teljesitmeényt. Bar a vizsgalt kérdések
kapcsan szamos kutatas olvashato a szakirodalomban, a hibajavitasok iddtarta-
mardl, illetve a magyar gyermekek javitasi stratégidirol szinte nincsen adatunk.

Hipotéziseim szerint 1. az idésebb gyermekek a kordbbi kutatdsokban tapasz-
taltakhoz hasonléan kevesebb megakadast (bizonytalansagit és hiba tipusit)
produkélnak a hangos olvasasban, mint a fiatalabbak, 2. a megakadasok tipusai-
nak az aranya fligg az életkortol (a fiatalabbak nagyobb ardnyban produkéalnak
bizonytalansagi megakadasokat), illetve 3. az id8sebb gyermekek rovidebb 1dd
alatt javitjak az olvasasi hibaikat, mint a kevésbé gyakorlott, fiatalabb gyerme-
kek.

2. Anyag, modszer, kisérleti személyek

A vizsgalathoz 30 gyermek hangos olvaséasat valasztottam ki a GABI adatbazis-
bol (Bona et al. 2014). A gyermekek harom csoportbol kertiltek ki: harmadik,
negyedik ¢és 0todik osztalyosok voltak. A sziilok altal kitoltétt anamnézisek
alapjan mindegyikiik tipikus fejlédésii, ép halld, magyar anyanyelvii gyermek
volt, és atlagos altalanos iskolaba jart.
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A hangfelvételeken a gyermekek 15 mondatot és egy rovid (13 mondatos)
parbeszédet olvastak fel. A parbeszéd kilenc fordulobodl allt, és a kijelentd
mondatok mellett harom kérdd, illetve egy-egy felkialtd és felszolitd mondatot
1s tartalmazott.

A hangfelvételeket a Praat 5.0 szoftverrel (Boersma — Weenink 1998) anno-
taltam. Egyrészt jeloltem a beszédszakaszokat €s a sziineteket, masrészt a
megakadasjelenségeket is. Megmértem a mondatok teljes id6tartamat és a szii-
netek tartamat, kiszdmitottam az artikulacios és a beszédtempot (AT és BT), il-
letve a sziinetek aranyat a teljes felolvasas iddtartamaban. 100 szora vetitve
meghatdroztam a sziinetek gyakorisagat is. Kigylijtottem ¢€s kategorizaltam a
bizonytalansagra utal6 megakadasokat és hibdkat, megvizsgaltam a gyakorisa-
gukat (100 szora vetitve), illetve hogy milyen aranyban javitottdk a hibaikat az
adatk6zlOk, és megmértem a javitdsok szerkesztési szakaszait is. A hibak kate-
gorizalasakor harom tipust kiilonitettem el: csere, kihagyas, betoldas. Emellett a
hibakat megvizsgaltam abbdl a szempontbol 1s, hogy milyen nyelvi szintet €rin-
tettek: a grammatikai szerkezetet, a szoel6hivast, a sorrendiséget, avagy az arti-
kulacios kivitelezést.

Az adatokon statisztikai elemzést végeztem az SPSS 20. szoftverrel (95%-o0s
konfidenciaszinten).

3. Eredmények

Eldszor a gyermekek beszéd- és artikuldcios tempdjat szamitottam ki (1. tabla-
zat). Az eredmények azt mutatjdk, hogy az életkor elérehaladtaval mind a be-
szédtempo, mind az artikulacios tempd nd. A statisztikai elemzés szerint az arti-
kulacids tempdban csak a harmadik és az 6todik osztalyosok kozott volt szigni-
fikans kiilonbség [fliggetlen mintas #-proba, a hang/s-os mutat6 esetében #(18) =
3,427; p = 0,003; a szd/perces érték esetében #(18) = 3,737; p = 0,002]. A be-
szédtempot tekintve szignifikans kiilonbség volt a harmadik és az 6todik oszta-
lyosok kozott [fiiggetlen mintds 7-proba, a hang/s-os mutatd esetében #(18) =
2,413; p = 0,027; a szd/perces érték esetében #(18) = 2,339; p = 0,031], illetve a
negyedik és az 6todik osztalyosok kozott is [fliggetlen mintas ¢-proba, a hang/s-
os mutatd esetében #(18) = 3,766; p = 0,001; a szd/perces érték esetében #(18) =
3,963; p = 0,001].
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1. tdblazat: A gyermekek beszéd- és artikulacios tempdja

Csoport BT (hang/s) AT (hang/s)
Atlag | Széras | Min—max Atlag | Széras | Min—max
3. osztalyosok 8,0 1,8 4,9-10,3 9,7 1,8 7,2—-12,0
4. osztalyosok 9,1 1,9 6,0-12,5 10,8 1,9 7,2-14,4
5. osztalyosok 11,1 2,0 7,7-14.0 12,5 1,9 9,0-15,8
BT (sz6/perc) AT (szé/perc)
Atlag | Széras | Min—max Atlag | Széras | Min—max
3. osztalyosok 86,7 19,7 52,7-1144 105,0 | 19,2 77,2-132,6
4. osztalyosok 101,0 | 23,1 61,1-140,3 119,8 | 234 72,7-161,0
5. osztalyosok 125,7 | 24,1 83,8-160,9 141,3 | 24,0 97,7-178,5

Elemeztem a gyermekek sziinettartdsi stratégiait is (2. tablazat). Amint az
varhat6 volt, a sziinetek ardnya €s gyakorisaga az idosebb életkorokban csokkent
(az adatok nagymértékben eltérhetnek egy hosszabb folyamatos szoveg
felolvasasakor kapott eredményektol, hiszen itt 6nall6 mondatokat, illetve egy
rovid parbeszédet olvastak fel a gyermekek!). A sziinetek ardnyaban
szignifikdns kiilonbség volt a harmadikosok ¢és az 6todikesek kozott (Mann—
Whitney-teszt: Z = —2,646; p = 0,008), illetve a negyedik és az otddik
osztalyosok kozott is (Mann—Whitney-teszt: Z = —2,192; p = 0,028). A sziinetek
gyakorisagdban csak a harmadik ¢és az otodik osztalyosok kozott volt
matematikailag kimutathat6 kiilonbség (Mann—Whitney-teszt: Z = —2,194; p =
0,028). Ez azt is jelenti, hogy a negyedikesek és az otddikesek hasonlo
gyakorisaggal tartottak sziinetet, de a negyedikesek atlagos sziinetidGtartamai
hosszabbak volt, mint az 6todikesekéi (hiszen az 0Osszes sziinet iddaranya
nagyobb volt az § felolvasasaikban).

2. tablazat: A gyermekek sziinettartasi stratégiai

Csoport A sziinetek arinya a teljes
beszédidében (%)
Atlag | Széras Min—-max
3. osztalyosok 18,0 6,6 9,9-31,7
4. osztalyosok 16,0 5,3 10,5-29,3
5. osztalyosok 11,4 3,4 5,1-17,3
A sziinetek gyakorisaga (db/100 sz6)
Atlag | Széras Min-max
3. osztalyosok 27,2 13,0 13,9-54.8
4. osztalyosok 22,6 9,2 9,0-38,6
5. osztalyosok 16,0 7.1 5,4-28.9

Osszesen 294 megakadas fordult eld a vizsgalt hanganyagban. A harmadikosok
9,3 megakadast produkaltak 100 szavanként, a negyedikesek 7,7-et, az 6todike-
seknél pedig atlagosan 3,5 megakadés fordult elé 100 széban (3. tdblazat). A
statisztikai elemzés szerint a harmadikosok ¢€s az otodikesek adatai kozott
(Mann—Whitney-teszt: Z = —3,411; p = 0,001), illetve a negyedik és az 6todik
osztalyosok kozott (Mann—Whitney-teszt: Z = —2,012; p = 0,044) volt szignifi-
kans kiilonbség.
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3. tdblazat: A megakadéasok gyakorisdga életkoronként

Csoport Az 6sszes megakadas gyakorisaga (db/100 szo)
Atlag | Széris Min-max
3. osztalyosok 9,3 3,3 4,2-14,5
4. osztalyosok 7,7 6,3 1,8-23,5
5. osztalyosok 3,5 2,2 0,6-7,2
A bizonytalansagi megakadasok gyakorisaga (db/100 szo6)
Atlag | Széris Min-max
3. osztalyosok 5.4 2,7 1,2-9,6
4. osztalyosok 3,7 5,3 0,6-18,7
5. osztalyosok 1,7 1,7 04,8
A hibak gyakorisaga (db/100 szé)
Atlag | Széras Min-max
3. osztalyosok 3,7 1,4 0,6-5,4
4. osztalyosok 3,9 2.4 0,6-8,4
5. osztalyosok 1,7 1,3 04,8

A felolvasasokban eléforduld megakaddsok harom f6 tipusba voltak
sorolhatok: 1. bizonytalansagi megakaddsok, 2. olvasasi hibdk, 3.
szupraszegmentalis megakaddsok. A haromféle megakadastipus eléfordulasi
aranya az 1. abran olvashat6. A bizonytalansagi megakadasok aranya a
harmadikosoknal volt a legnagyobb, ¢és naluk fordult el a legtobb
szupraszegmentalis megakadas is.

5.osztaly 50,0
4.0sztaly 47,2 50,4 274
3. osztaly 57,4 40,0 2-6
0% 20% 40% 60% 80% 100%
W bizonytalansag hiba M szupraszegmentalis
1. dbra

A haromféle megakadastipus ardnya a vizsgalt csoportokban

Szupraszegmentalis megakadast Osszesen hetet taldltam az Gsszes anyagban,
négy a harmadikosoknal (a csoport megakadasainak 2,6%-a), harom (a csoport
megakadasainak 2,4%-a) a negyedikeseknél fordult eld. Szupraszegmentalis
megakadas altalaban akkor fordult eld, amikor az adatkozldk egy (kérddszot tar-
talmazd) kérdé mondatot a kijelentd mondatokra jellemzd intonacidval kezdtek
el olvasni. Egy esetben a parbeszéd egyik kijelentd mondatat olvasta az adatkoz-
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16 kérdésnek valdszinlileg azért, mert a rovid beszédforduldé masodik mondata
kérdés volt. A sor rovidsége €s a végén allo kérddjel miatt feltételezhette az ol-
vaso, hogy a sorban egyetlen kérdé mondat szerepel.

A hangos olvasasban vald jartassagot és magabiztossagot a sziinettartas mel-
lett a bizonytalansagra visszavezethetd megakadasok (hezitalas, nyujtas, ismét-
1és, Gjrainditas, sziinet a szoban) is mutatjadk. Minél kisebb ezek eldfordulasi
gyakorisaga, annal gyakorlottabb a felolvasd. Amig a hezitalds és a nyqjtas elso-
sorban 1d6t biztositanak a dekodolashoz és a meghangositashoz, addig az ismét-
1és és az Ujrainditas elsdsorban 6nellendrzési funkcidval bir (megfeleld volt-e a
teljesen vagy félig kiolvasott sz0); a sziinet a szoban jelenség pedig akkor fordul
eld, ha a szo6 kiolvasasa kozben meriil fel dekodolasi probléma. Az idésebb cso-
portokban csokkent ezen megakadastipusok elofordulasa (3. tdblazat), a statisz-
tikai elemzés a harmadikosok €és a negyedikesek (Mann—Whitney-teszt: Z =
—2,016; p = 0,044); illetve a harmadikosok ¢és az 6todikesek kozott is (Mann—
Whitney-teszt: Z=—2,892; p = 0,004) szignifikans kiilonbséget mutatott.

A spontan beszéddel ellentétben (v6. Gosy 2003), a felolvasasokban mind-
egyik életkori csoportban az jrainditas €s a sziinet a szoban jelenség volt a leg-
gyakoribb. Hezitalas csak a két fiatalabb korosztalyban fordult eld, az 6todike-
sek mar egyaltalan nem produkaltak ezt a megakadast (2. abra).

0% 20% 40% 60% 80% 100%

3. osztaly

Bhezitalds Mny(jtds ®mismétlés MUjrainditds 1 szasz

2. 4bra
A bizonytalansagi megakadasok tipusainak aranya az életkor fiiggvényében (szasz = sziinet a szoban)

Az olvasési hibak 4atlagos eléfordulasa a két fiatalabb életkori csoportban hason-
16 volt, mig az 6todikeseknél szignifikansan csokkent (3. tablazat) [a fliggetlen
mintas ¢-proba szerint a harmadikosok €s az o6todikesek kozott #(18) = 3,187; p =
0,005; a negyedikesek és az 6todikesek kozott #(18) = 2,426; p = 0,026].

A hibék tipusait tobbféleképpen elemeztem. Eldszor a harom f0 tipus szerint
vizsgaltam meg a hibak gyakorisagat (3. abra). Mindharom ¢életkori csoportban a
csere volt a leggyakoribb hiba, mig a betoldas a legritkdbb. A kovetkezd példa-
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ban a csere jelenségét figyelhetjiik meg egy kilencéves gyermek felolvasasaban:
Kérsz egy fagylaltot SZUNET az alma SZUNET egy falatot az almambol? A
betoldas altaldban néveldket érintett, a gyermekek tobbszor betoldottak egy ha-
tarozott néveldt oda, ahol az eredetileg nem szerepelt, példaul egy kilencéves
gyermeknél adatoltam a kdvetkezét: azt gondolod hogy az A SZUNET hogy An-
nanak van igaza? A kihagyas &ltalaban szintén a hatarozott nével6t, egy-egy
hangot vagy a tagadoszot érintette. A kovetkezd példa a spontan beszédben
gyakran eléfordul (v6. Bona 2009), felolvasasként azonban hiba (egy kilenc-
évestdl szarmazik): Mikor megyiink Balatonra? (Mikor megyiink a Balatonra?
helyett.)

5.osztaly 58,6 34,5 6,9

4.0sztaly 26,6 17,2

3. osztaly 58,1 33,9 8,1
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B Csere ®Kihagyds B Betoldas

3. ébra
A hibatipusok aranya az ¢életkor fiiggvényében

A hibak tovabbi tipizalasat a spontan beszédben el6forduldé megakadasok
kategoridinak megfelelden végeztem el, igy az érintett nyelvi szintek szerint is
megvizsgalhatova valt a hibatipusok el6fordulasi aranya (4. abra). Amig
harmadik és negyedik osztadlyban a szofelismerési hiba (példaul mikor megyiink
a mikor indulunk helyett; egyértelmiien helyett egyetért) fordult eld a
legnagyobb aranyban, addig 6todik osztalyban inkdbb az artikuldcios kivitelezés
szintjéhez kothetd hibdk (példaul menyetjegyeket) voltak a legnagyobb
aranyuak.
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5.0sztdly 241 N 31,0
4.0sztaly 219 K 37,5
3. osztaly | 0.0 35,5

40%

60% 100%

80%

0% 20%
B grammatikai @ szo6felismerés Bsorrendiségi B artikulacios

4. dbra
A hibatipusok aranya az életkor és az érintett nyelvi szint fiiggvényében

A héarom ¢életkori csoport hasonld ardnyban javitotta a hibait: a harmadikosok
javitasainak az aranya 58%, a negyedikesekeé 55%, az otodikeseké 59% volt. A
hibajavitasok aranyanak alakuldsa a harom f6 kategoriaban a 4. tablazatban ol-
vashato. Mindharom ¢letkori csoportban a cserék javitisa volt a legnagyobb
aranyt (példaul egy otodikesnél fordult eld a kovetkezd: a minden nap
SZUNET onmagat kié¢ SZUNET na SZUNET a minap [6nmagat kialtotta ki a
legnagyobb énekesnek a vilagon]), mig a betoldasokat igen kis mértekben javi-
tottak az adatkozlok. A cserck javitasanak az aranya az 6todikeseknéel volt a leg-
nagyobb, mig a kihagyéasokat a harmadikosok javitottak a legnagyobb ardnyban.

4, tablazat: A hibajavitasok aranya tipusonként és életkoronként

Csoport Csere Kihagyas | Betoldas
3. osztalyosok 72% 43% 20%

4. osztalyosok 69% 35% 36%

5. osztalyosok 82% 30% 0%

Végezetiil 0sszevetettem a hibajavitdsok szerkesztési szakaszainak idétartamat
is (5. tablazat). Az egyes tipusok kis elemszdma miatt nem vettem figyelembe a
javitott hiba tipusat. A statisztikai elemzés nem mutatott szignifikéns eltérést a
harom csoport szerkesztési szakaszainak id6tartaméban.

5. tablazat: A szerkesztési szakaszok idotartama életkoronként (ms)

Csoport Betoldas | Csere | Kihagyas | Osszes Osszes Osszes
atlag atlag atlag atlaga szérasa min—max
3. osztalyosok 658 987 880 951 914 105-3578
4. osztalyosok 234 989 325 789 910 04484
5. osztalyosok - 670 821 696 764 89-2609

4. Osszegzés, kovetkeztetések

A tanulmanyban harmadik, negyedik €s 6todik osztalyos gyermekek hangos ol-
vasadsat elemeztem a tempo, a sziinetek és a megakaddsok szempontjabol. Fo
kérdéseim és hipotéziseim a megakaddsok gyakorisagara €és a hibajavitasokra
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vonatkoztak, a tempomérések az eldbbiekre vonatkozo eredmények magyaraza-
tahoz jarulnak hozza.

A vizsgalt temporalis paraméterek azt mutatjak, hogy a felolvasasban vald
gyakorlottabba valdssal valoban né a beszéd- és artikulacios tempo, illetve
csokken a sziinettartds aranya, ugyanakkor ez a novekedés, illetve csokkenés a
jelen vizsgalat adatk6z16inél nem linearis. A harmadik €s a negyedik évfolya-
mosok kozott ugyanis nem volt szignifikans a kiilonbség a tempoértékeket €s a
szlinetaranyt tekintve, csak az o6tddikesek beszédtempodja volt szignifikdnsan
gyorsabb, illetve a ndluk adatolt sziinetarany volt szignifikansan kisebb, mint a
masik két fiatalabb korcsoporté. Az artikuldcios tempo és a sziinetek gyakorisa-
ga a negyedikesekn¢l nem kiilonbozott szignifikansan sem a harmadikosokeétol,
sem az otodikesekétol, ez utobbi két korcsoport adatai kozott azonban szignifi-
kans volt az eltérés.

Az els6 hipotézisem, amely szerint a korcsoportok megakadasainak gyakori-
sagaban kiilonbség lesz, méghozza igy, hogy az idésebb gyermekek kevesebb
megakadast produkalnak, mint a fiatalabbak, részben igazolodott. Az Osszes
megakadast tekintve a gyakorisag az életkor elérehaladtaval csokkent, de szigni-
fikans csokkenés csak az 6todikeseknél volt tapasztalhatdo a masik két csoport-
hoz képest. A megakadasok tipusait kiilon elemezve hasonlé eredményt mutatott
a hibagyakorisadg is. Ugyanakkor a bizonytalansdgi megakadasok gyakorisdga
szignifikdnsan nagyobb volt a harmadikosoknal, mint a masik két gyermekcso-
portban. Ezekbdl az adatokbol arra kovetkeztethetiink, hogy a negyedik oszta-
lyosok mar sokkal magabiztosabbak a felolvasas soran, mint a harmadikosok,
ugyanakkor az olvasastechnikdjuk még a harmadikosokéhoz hasonlo, hiszen jo-
val tobb olvasasi hibat vétenek, mint az 6todikesek.

A masodik hipotézisem igazolddott: az életkor és igy az olvasasban val6 gya-
korlottsdg hatassal volt a megakadastipusok aranyaira. A legfiatalabb gyerme-
kek nagyobb ardnyban produkéltak bizonytalansagi megakadast az 6sszes meg-
akadasukhoz viszonyitva, mint az iddsebbek, de példaul hezitalas is csak a két
fiatalabb csoportban fordult eld.

Végiil azt feltételeztem (harmadik hipotézis), hogy a gyakorlottabb olvasok
rovidebb 1d6 alatt javitjdk az olvasdasi hibaikat, mint a kevésbé gyakorlott, fiata-
labb gyermekek. Ez a hipotézisem nem igazolodott. Az atlageredmények ugyan
a hibajavitasok szerkesztési szakaszainak csokkenését mutatjdk, a statisztikai
elemzés azonban nem mutatott szignifikdns eltérést a csoportok koézott. Nem
volt kiilonbség a hibajavitdsok aranyaban sem a kiilonb6zd életkorti gyermekek
kozott (amely eredmény ellentmond a korabbi szakirodalmi adatoknak, Chinn et
al. 1993).

A magyarazat tobb okra vezethetd vissza. Egyrészt lehetséges, hogy a vizsgalt
gyermekek relative alacsony szama miatt nem volt szignifikdns a kiilonbség,
masrészt a gyermekek kozott az életkortdl fliggetleniil nagy egyéni kiilonbségek
voltak. Minden vizsgélt paramétert tekintve nagy volt a szoras mindharom élet-
koron beliil a gyermekek eredményei kozott. Volt olyan harmadikos, aki gyor-
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sabban, illetve folyamatosabban olvasott, mint egy lassabban olvas6 6tddikes.
Harmadrészt feltételezhetd, hogy a hibajavitasok idétartamat nagymértékben
meghatarozza a hiba tipusa, és nem csak a felolvasé (vagy spontan beszéd ese-
tén a besz¢ld) személye, életkora van hatassal ra.

A tanulmany eredményei egyrészt megerdsitik a kordbbi szakirodalombol is-
mert tényeket. Mdasrészt viszont 11j eredményekkel szolgdlnak a hangos olvasas-
ban el6forduldé megakadésok tipusairol, illetve a hibajavitdsok aranyarol és ido-
zitésérdl, amelyek kapcsan tovabbi, nagyobb adatk6z16i 1étszamot bevono vizs-
gélatok sziikségesek.
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Onlineszotar-hasznalat Magyarorszagon (OHM) — egy kérddéives
szotarhasznalati felmérés eredményei L.

Research into dictionary use is one of the newest areas within the field of lexicography.
During the last years the importance of the field was growing progressively within
lexicography research, mainly due to the strengthening of the user oriented point of view. A
complex study into dictionary use was carried out by the Institute of German Language in
Mannheim (henceforth abbreviated: IDS research) (see BZVelexiko: Miiller-Spitzer ed. 2014,
Miiller-Spitzer et. al. 2011 and Miiller-Spitzer et. al. 2012). One of the most important parts of
the German project are the data and results collected by the questionnaire survey. The
Hungarian dictionary use survey (Online dictionary use in Hungary, OHM) was based on the
IDS questionnaire. The aim of this article is to publish the first results of the Hungarian
dictionary usage research. The evaluation and summary of the results are published in the
second part of my article.

1. Bevezetés

Az online szotarak (mas megnevezésben on-line szotarak, internetes szotdrak)
az elektronikus szotarak kozott jelentds szerepet toltenek be, azoknak egyik
legfontosabb tipusat adjak, ¢és a szotarak fejlodéstorténetében a legljabb
tipusnak szamitanak. Fejlodésiik az internet fejlodésének sebességével allithato
parhuzamba, a felhaszndlok korében torténd elterjedésiik pedig minden maés
szotartipushoz (beleértve az egyéb elektronikus szotarakat is) képest gyorsabb
(vo. pl. Lan, 2005). A fejloédési folyamat egyik katalizatora az okoseszkozok
szamanak elmult években torténd latvanyos gyarapodasa’', amely megkonnyiti az
online szotarakhoz vald hozzaférést és 0j tipusii online szétarak megjelenését
eredményezi.

Fuertes-Oliviera és Tarp (2014: 45) a szbtarakat hasznalati eszkézoknek neve-
zi, amelyek lényegében nem kiilonboznek mas eszkdzoktdl abban a tekintetben,
hogy abbdl a célbol késziiltek, hogy egy bizonyos felhasznaloi igényt kielégitse-
nek. A lexikografiai munka pedig nem mast reprezental, mint két résztvevo, a
lexikografus és a szoétarhasznald kozti viszonyt. A szotarkészités mogott 4llo,
szerteagazd elméleti tudasnak minden esetben egyetlen célra kell iranyulnia, ar-
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ra, hogy kielégitse a szdtarhasznald specialis igényeit, ehhez pedig értelemsze-
rlien meg kell ismerniink, kik a felhasznalok és milyen igényeik vannak. A lexi-
kografidban a szétarhasznalatra fokuszald kutatasok az egyik legujabb vizsgalati
teriiletnek szamitanak. Az elmult évek soran a teriilet fontossaga fokozatosan
ndtt a lexikografiai kutatasokon beliil, f6ként a felhasznalo-kézponti megkozeli-
tés megerdsodésének koszonhetden (Miller-Spitzer, 2014: 1). A témaban meg-
jelent publikaciok szama nem kevés, példaul Welker (2008, idézi Topel, 2014:
18) az 1980-as évek kozepétdl 2008-ig bezarolag 250 €s 300 koz¢ teszi az e té-
maban megjelent publikacidk szamat, ennek ellenére a kutatdsok szama, részle-
tessege mégsem kielégitd. A szotarhasznalati kutatasok a lexikografiai kutatasok
legijabb kutatasi teriiletei kozé tartoznak, és szamuk nem tul nagy; ez a megal-
lapitas hatvanyozottan igaz az elektronikus- és onlineszotar-hasznalati kutata-
arra Miiller-Spitzer, Koplenig €s Topel (2012: 425) is felhivja a figyelmet — erds
kontrasztban all azzal az egyértelmii tendenciaval, hogy az elektronikus (és on-
line) szotarakhoz egyre nagyobb aranyban fordulnak a felhasznaldk, mikézben a
papiralapu szotarak jelentdsége fokozatosan csokken. A fontosabb szotarhaszna-
lati kutatasokat €s a beldliik késziilt publikaciokat Topel (2014) gytijtotte dssze.

Az Osszes témaba vagd nemzetkozi kutatds bemutatisat a tanulmény keretei
nem teszik lehetdvé, néhany fontosabb, nagyobb szabast, kozelmultbeli publi-
kaciot azonban megemlitek. Az Un. log f4jlok elemzésének modszerét alkalmaz-
ta Laufer és Hill (2000 és 2003), melyben az elektronikus szotarak hasznalatat
¢s a szokincselsajatitasi hatékonysag kapcsolatat vizsgaltak angol szakos hallga-
tok korében. Szintén a log fajl analizis modszerével €It De Schryver ¢€s Joffe
(2004), akik tobb mint 2500 szoétarhasznalod adatai alapjan arra keresték a va-
laszt, hogy azok mely szavakra keresnek ra a leggyakrabban. Sanchez Ramos
2005-0s vizsgalataban arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a forditd szakos hallga-
tok nem igazan ismerik az elektronikus szétarakat. Boonmoh és Nesi (2008) kb.
1200 kozépiskolds didk ¢és 30 kozépiskolai tanar elektronikus szotargép-
hasznalatat mérték fel kérdbivek segitségével, a kutatdst Bonmooh (2011) to-
vabb folytatta 540 egyetemi hallgatéval. Bank (2010) harom online szétar hasz-
nalhatosagat mérte fel 30 diak kérddives kérdésekre adott valaszai alapjan.
Loucky (2010) japan mérnokhallgatok korében végzett kutatdsa arra iranyult,
hogy leirja az elektronikusszotar-hasznalatban végbement valtozasokat. Law €s
Li (2011) kérddives és interj modszerrel 342 forditd szakos hallgaté mobil tele-
fonokon futtathaté szotarakkal kapcsolatos ismereteit vizsgalta. Dziemianko
(2010, 2011 ¢és 2012) angol szakos hallgatok angol, egynyelvii szétarhasznalatat
(és a szotarhasznalat hatékonysagat) vetette 0ssze ugyanazon szotarak papir €s
elektronikus verzidinak viszonylataban. Hult (2012) online kérddiveket és log
fajl analizist egyarant alkalmazott abban a vizsgalatdban, amelyben 863 felhasz-
naldt és azok szotarhasznalati szokésait elemezte, a svéd nyelvii Lexin szotar-
ban.



ONLINESZOTAR-HASZNALAT MAGYARORSZAGON (OHM) — EGY KERDOIVES SZOTARHASZNALATI
FELMERES EREDMENYEI L.

A magyar szOtarhasznalati kutatdsokrol néhany tanulmany sziiletett, Kontra
Miklos (1997) Szotarhasznadlok a magyar szotariras aranykordban cimmel irt
tanulméanya, melyben az 1988-ban végzett Magyar Nemzeti Szociolingvisztikai
Vizsgalat soran a szotarhaszndlattal kapcsolatosan feltett kérdésekre adott vala-
szokat Osszesiti és ismerteti, valamint Markus Katalin és Szollésy Eva (2006)
tanulmanya, melyben angolul tanuldé kozépiskolasok szétarhasznalati szokasait
vizsgaltak kérddives moddszerrel. Egyetlen olyan tanulmanyt taldltam, amely az
elektronikusszotar-hasznalatra fokuszal: Foldes Andras (2005) munkajat, aki —
az azOta mar idejétmult technoldgianak szamitd6 — WAP-os (Wireless Appliction
Protocol) rendszeren milkodd0 MoBiWAP (angol-magyar, német—magyar
nyelvparokat és szinonimaszotart tartalmazg) szotari rendszer hasznélatat vizs-
galta.

2. A kutatas célja és modszere

A nemzetkozi szakirodalomban is viszonylag kevés az onlineszotar-hasznélati
szokasokra vonatkozd publikacio. Komplex, atfogod vizsgélatot végzett a téma-
ban a mannheimi (Németorszag) Institut fiir Deutsche Sprache (a tovabbiakban
IDS kutatas), 2009-t61 2011-ig. A ,,User-adaptive access and cross-references in
elexiko (BZVelexiko)” elnevezésii projekt harom éven keresztiil zajlott, lexiko-
grafusok, nyelvészek és tarsadalomtudosok bevonaséaval. Kutatdsaim szempont-
jabol a német projekt legfontosabb részét a kérddives felméréssel gyiijtott adatok
¢s a felhasznaldsukbdl szarmazo eredmények jelentik. A magyar szdtarhasznala-
ti kutatashoz az IDS kérd6ivét vettem alapul (Miiller-Spitzer szerk. 2014, Miil-
ler-Spitzer et al. 2012, és Miiller-Spitzer et al. 2011; a két kérddives felmérés
részletes eredményei a Research into Dictionary Use cimii honlapon
(http://www1.ids-
mannheim.de/lexik/bzvelexiko/benutzungsforschung/usingdictionaries.html ol-
dalon olvashatoak; hozzaférés: 2016. 06. 10.)

Sajat online kérddives felmérésem lehetséges valaszadoinak korét — lehetdse-
geimhez mérten — az IDS kutatasdhoz igazitottam, hogy ezéltal nagyobb mér-
tékben Osszehasonlithatoak legyenek a kapott eredmények. Mivel arra nem volt
lehetdségem, hogy adott keretek kozott nagyobb szamban elérjek nyelvészeket,
illetve nyelvészet szakos hallgatokat (ahogy az az eredeti kutatdsban tortént), a
megkérdezettek legnagyobb kore a forditok és az idegennyelv-tanarok koziil ke-
riilt ki (akik az IDS kutatasban is szintén nagy szamban szerepeltek). Rajtuk ki-
viil, csekélyebb szdmban ugyan, de valaszoltak idegennyelv-szakos €s nem
idegennyelv-szakos fdiskolai €s egyetemi hallgatok, illetve ardnyaiban szintén
kisebb szamban, de voltak olyan valaszadok is, akiknek a konkrét szakmai hatte-
rét nem ismerjiik. A felmérés lezarasaig végiil 6sszesen 295 kitoltott kérddiv ér-
kezett vissza.

A kérdbives felmérés eljuttatisa a célszemélyekhez tobbféle Uton tortént.
Egyrészt e-mailen és kozosségi oldalakon torténd személyes megkeresés altal,
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masrészt szakmai csoportokban, forumokon, valamint a Karoli Gaspar Reforma-
tus Egyetem elektronikus tanulmanyi rendszerén kozzétett nyilvanos felhivaso-
kon keresztiil. A kérddives felmérés kozzététele (2016. junius 27.) €s a valasz-
adasi lehetdség lezarasa (2016. julius 27.) kozott pontosan egy honap telt el. A
valaszok tilnyomo tobbsége a kozzétételtdl szamitott elsd két hétben érkezett, a
masodik két hétben jelentdsen visszaesett a beérkezd, kitoltott kérddivek szama.

A kérdbives adatfelvételnek — a benne foglalt kérdések alapjan — két f6 tipusat
szokas megkiilonboztetni. Az egyik tipusba tartoznak azok, amelyek zart kérde-
seket, a masikba pedig azok, amelyek nyitott kérdéseket tartalmaznak (Foris,
2008: 125). Az IDS kutatas soran szétkiildott kérddivek vegyes tipust kérddiv-
nek mindsiilnek, hiszen nyilt €s zart kérdéseket is magukban foglalnak.

Mivel kutatasomat egyediil végeztem, igy — az IDS kutatassal 6sszevetve — a
human er6forras ¢és a rendelkezésre allo idokeret korlatozott volt, ezért az alta-
lam készitett kérddivben csak zart kérdeéseket helyeztem el, megkonnyitve ¢€s
lerdviditve ezzel a feldolgozasi fazist, valamint a valaszaddk atlagos kitoltési
idejét is. A zart kérdéseknek tobbféle altipusa l1étezik (vo. Dornyei, 2007: 105—
106), kérdéivemben az aldbbi tipusok jelennek meg: igaz-hamis vdlasztas (true-
false item), t6bbszoros valasztas (multiple choice item), rangsorba allitas (rank
order item), otfokozatu Likert skala (Likert scales). Egy esetben (a szétarak fut-
tatasi platformjaval kapcsolatban) alkalmaztam, un. félig zart kérdést (vo. Bog-
narné, 2014: 123), ahol a megadott valaszok mellett egyéni informacid is meg-
adhat6 az erre kijeldlt ,,Egyéb valasz” pontban.

A kérdések (€s a lehetséges valaszok) tartalmilag az IDS kutatashoz igazod-
tak, aminek oka kettds volt: egyrészt lehetdve tette a nemzetk6zi €s a magyar
eredmények Osszevetését, masrészt novelte sajat kutatdsom érvényességét. A
kérdesek egy része valtoztatas nelkiil keriilt at sajat kérdéivembe, masik résziik
viszont némi modositassal, illetve a kérdéseknek volt egy olyan csoportja, ame-
lyek nalam egyaltaldan nem szerepelnek.

A kérdéiv megszerkesztése a Google Urlapok (angolul Google Forms) ingye-
nes online alkalmazas felhasznalasaval tortént, és az IDS kutatassal ellentétben
(amelynek kérddivei angol €s német nyelven is megjelentek), a célcsoporthoz
igazodva csak magyar nyelven volt elérhetd. Mivel a kérddiv csak zart kérdése-
ket tartalmazott, és a kérdések szama is kevesebb volt az eredeti kérdoivhez ké-
pest, ezért a kitdltéshez sziikséges 1d6 atlagosan minddssze 8-10 percet igényelt,
mikozben az IDS kutatasban résztvevOknek koriilbeliil 20 perciikbe telt a kérdé-
sek megvalaszolasa. A kitoltési 1d6 leroviditését azért tartottam fontosnak, mivel
a 10 percnél hosszabb i1ddraforditas lehetséges, hogy sokakat elriasztott volna a
valaszadastol. Szintén a valaszadasi hajlandosag novelését szolgalta, hogy a ki-
toltés teljesen anonim mddon zajlott, nem keriilt sor olyan informaciok kérésére,
amelyek a valaszadok beazonosithatosagat lehetdve tették volna.

Annak érdekében, hogy eldsegitsem a pontos valaszok megadasat, fontos volt
az egyértelml kérdések és az egyértelmii valaszlehetdéségek megfogalmazasa.
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Ennek érdekében sok esetben magyarazatokat mellékeltem a kérdésekhez (pl.
mit tekintiink online szotarnak, mit értiink pontosan az egyes szotari jellemzok
alatt). A megbizhato adatgylijtés érdekében a kérddivet a szétkiildés eldtt a po-
tencialis célcsoportba tartozd néhany személlyel, valamint egyetemi oktatokkal
is teszteltettem, az altaluk felvetett javaslatokat figyelembe vettem, €és sok eset-
ben azokbol kiindulva valtoztattam a kérddiv szerkezetén vagy tartalman.

Az eredmények beérkezése utan Osszesitettem azokat, €s leiro, illetve statisz-
tikai mddszerekkel elemeztem Oket. Az adatok feldolgozasa szdmitdgépen tor-
tént, a Microsoft Excel szoftver segitségével. A kérdéivekbdl szarmazd adatok
elemzése ket fazisra bonthatd: a magyarorszagi eredmeényeket onmagukban is
vizsgaltam, majd ezt kovetden — ahol lehetséges volt — az IDS kutatas eredmé-
nyeivel is Osszevetettem.

E tanulmanyban empirikus kutatasom elsé — a kérddives felmérést magaban
foglalo — részét mutatom be. ElsOként részleteiben bemutatom az eljarast (a
résztvevoket, az adatgylijtési eszkozt, az adatok elemzéséhez hasznalt modsze-
reket), majd ismertetem az eredményeket, megfogalmazom kovetkeztetéseimet,
illetve a valaszadokat kiilonb6zd szempontok alapjan csoportositom és az ered-
ményeket ennek tiikrében is vizsgdlom. Mindez kiegésziil az OHM ¢és az IDS
kutatds eredményeinek 6sszevetésével.

A kérddives kutatasra vonatkozoan a kdvetkezd kutatasi kérdéseket fogalmaz-
tam meg:

- Milyen onlineszotar-hasznalati szokasok jellemzik a kérdd-
ivet legnagyobb szamban kitoltoket (azaz a forditokat, idegennyelv-
tanarokat, idegennyelv-szakos hallgatokat), illetve milyen elvarasokat
fogalmaznak meg az online szétarakkal kapcsolatban?

- Vannak-e kimutathat6, szignifikans kiilonbségek a kiilonb6z6
szempontok (¢életkor, szakmai hattér) szerint elkiilonitett csoportok va-
laszai kozott az 0sszes megkérdezetthez viszonyitva?

- Milyen kiilonbségek ¢€s hasonlosdgok mutathatok ki a
mannheimi Institut fiir Deutsche Sprache (IDS) altal 2010-ben végzett
kutatds eredményei és a jelen fejezetben ismertetett Onlineszotar-
hasznéalat Magyarorszagon (OHM) kutatds eredményei kozott?

3. Az eljaras

3.1 A résztvevok

A kérdbivben a kitoltéknek szotdrhaszndlati adatokon tul néhany demogréfiai
informaciot is meg kellett adniuk magukrol, amelyek a valaszadé nemére, élet-
korara és szakmai hatterére irdnyultak. Ezeket az informaciokat az 1.1. tablazat-
ban Osszesitem.
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I.1. tablazat. Az OHM kutatas kérdoives felmérésének résztvevoi

A kérdoives felmérésben résztvevok személyes és szakmai hattere (N=294)
A valaszadok neme Ferfi: 71 (24,15%) No: 223 (75,85%)
Eletkori megoszlas 21 évesnél fiatalabb: 11 (3,74%)
21-25 éves: 29 (9,86%)
26-30 éves: 36 (12,24%)
31-55 éves: 34 (11,56%)
36—45 éves: 97 (32,99%)
46-55 éves: 51 (17,35%)
55 évesnél idésebb: 35 (11,90%)
Nincs életkori adat: 1 (0,34%)

A valaszadok szakmai Igen Nem
hattere

Fordito 155 (52,72%) 139 (47,28%)
Idegennyelv-tanar 114 (38,78%) 180 (61,22%)
Idegennyelv-szakos hallgato 32 (10,88%) 262 (89,12%)
Foiskolai/egyetemi hallgato, 10 (3,40%) 284 (96,60%)

de nem idegennyelv-szakos

Egyéb 49 (16,67%) 245 (83,30%)

Mint az az 1.1. tablazatbol latszik, 6sszesen 294-en toltotték ki a kérdoivet, és
a valaszadok joval nagyobb részét tették ki a ndk, mint a ferfiak (kb. 3/4 — 1/4
aranyban). A legnépesebb ¢életkori csoport a 3645 ¢ves korosztaly volt, mig — a
vizsgalt c€lcsoport Osszetételét figyelembe véve, nem meglepd modon — a 21
éven aluli korosztaly reprezentalta magat a legkisebb létszamban.

A szakmai hatteret illetden a forditok és az idegennyelv-tanarok joval na-
gyobb aranyban szerepeltek a valaszadok kozott, mint a fiskolai €s az egyetemi
hallgatok. Viszonylag nagy szamu vélaszado (a megkérdezettek kb. 1/6-a) nyi-
latkozott tigy, hogy az egyik megadott szakmai csoporthoz sem tartozik. Az 6
hatteriikr6l nem all rendelkezésre informdacio, csak feltételezhetjiik, hogy — a
kérddiv kozzétételében felhasznalt csatorndkbol kiindulva — zomében felséfoku
végzettségli személyekrdl van szo.

3.2 Az adatgyiijtés eszkoze

Az alabbi fejezetben ismertetem a valaszaddkhoz eljuttatott elektronikus kérddiv
fobb szerkezeti egységeit, valamint az abban foglalt kérdéseket. Kiilon jelzem
azokat a részeket, amelyek kimaradtak, illetve kiilonboznek az IDS kutatasban
szétkiildott kérddivekben foglaltaktol.
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Az IDS kutatasban az elsd kérdéscsoport az altalanos internethasznalati-
szokasokra kérdezett ra, pl. hogy milyen gyakran, milyen céllal, milyen kereso-
programokat alkalmazva hasznaljak a kitoltok az internetet. Mivel a német kuta-
tas hat évvel ezel6tt késziilt, és azdta az internethasznalat sokkal elterjedtebb és
szinte minden korosztaly szamara mindennapos tevékenységgeé valt, az OHM
kutatdsban ezekre az adatokra nem kérdeztem ra. Hasonloan jartam el a
papirszotarhasznalati-szokédsokat vizsgalo kérdéseknél, hiszen kutatdsom kizard-
lag az online szotarakra koncentral.

Az elsd kérdésblokk {6 kérdése az OHM kutatdsban a kitoltés tovabbi menetét
alapvetéen meghatarozta, mivel arrdl szol, hogy a vélaszadd hasznal-e online
szotarakat, €s ha igen, akkor milyen mértékben. Nemleges valasz esetén a to-
vabbi keérdéseket atugorva (a személyes adatokra vonatkozdakat leszamitva), a
kitolté egybdl a kérddiv végéhez ért.

A masodik kérdés a hasznalt online szotarak tipusara vonatkozott. Felmérte,
hogy a felhasznal6 hasznal-e egy-, illetve kétnyelvii online szotarakat, illetve ha
hasznal egynyelvil szotart, akkor azon beliil milyen tipusuakat (&ltalanos, he-
lyesirasi, szinonimaszotar, szakszotar, egyéb). Az IDS kutatasban a szakszotar
nem szerepelt a lehetséges valaszok kozott, azonban a valaszadok kozt nagy
szdmban szerepeltek forditok, akik miatt indokolt volt ennek a szotartipusnak a
beillesztése.

A masodik nagyobb egység a szotarhasznalat kiils6 tényezdit vette gorcsod ala.
Els6ként, hogy milyen célra (privat vagy szakmai) a szotarakat, masodsorban,
hogy hajlandoak-e fizetni a szOtari tartalomért, és ha igen, akkor milyen feltéte-
lekkel. Vegiil pedig arra kellett valaszt adni, hogy mely eszk6zokon futtatjak az
online szotarakat (asztali szamitogép, notebook, netbook, mobiltelefon,
okostelefon, tablagép, egyéb), illetve, hogy a felsorolt eszkdzok koziil melyeket
hasznaljak a leggyakrabban erre a célra. Az IDS kutatdsban az eszkozok kozott
eredetileg a PDA is helyet kapott, amit én tdblagépre (tabletre) cseréltem, hiszen
a PDA ma mar elavult és csak kevesek altal hasznalt mobil eszkdznek szamit.

Az IDS kutatas kérddive kitért arra, hogy a felhasznalok milyen alkalmakkor
¢s milyen konkrét problémak megolddsara hasznaljdk az online szotarakat. Az
ide tartoz6 lehetdségek n¢hany esetben nem voltak eléggeé egyértelmiiek, vala-
mint tipikusan hosszabb kifejtést igényelnek ahhoz, hogy azokbol valdban rész-
letes informaciok deriiljenek ki. Ebbdl kifolydlag az OHM kutatas kérddivében
ezt a részt kihagytam, €s egy késobbi (a tanulmanyban nem ismertetett) interju-
kon keresztiili adatfelvétel soran €pitettem be az adatgytijtési folyamatba.

A harmadik szekcidban az online szétarak tiz jellemzdjét fontossaguk alapjan
kellett eldszor értékelni egy otfokozati Likert-skalan, majd ugyanezen szempont
alapjan rangsorba allitani. A tiz szempont megegyezik az IDS kutatids szempont-
jaival: attekinthetdség, naprakész tartalom, sebesség, hosszu tavl hozzaférhetd-
ség, korpuszhoz kapcsolodo linkek, mas szdtdrakhoz kapcesolodo linkek, testre-
szabhatdsag, bongészési javaslatok, multimédias tartalom.
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Mivel az IDS kutatasban a tobbség a megbizhatosagot itélte a legfontosabb
onlineszotari-jellemzonek, azt a kérdést tettem fel, hogy a kovetkezd 6t (szer-
keszt6i hattér szerint elkiilonitett) szotartipus koziil melyiket tartjak a legmeg-
bizhatobbnak: Intézmény, szervezet altal szerkesztett szotar, (Szétar)kiado cég
altal szerkesztett szotdr, Maganszemély altal szerkesztett szotar, Intéz-
mény/szervezet/kiado/maganszemély altal szerkesztett, de a felhasznalok altal
szolgaltatott informaciokat felhasznal6 szétar. Az 6t felsorolt tipussal kapcsola-
tos kérdés azért is keriilt be a kérdoivbe, mert az onlineszotar-mindsitési szem-
pontrendszeremben is az egyik 0 tipizaldsi szempontot jelenti.

A tiz szempont koziil néhanyat (pl. naprakesz tartalom, hozzaférhetdség, se-
besség, multimédia stb.) az IDS kutatasban kiemeltek, és veliik kapcsolatban
részletez0 kérdéseket tettek fel. Az OHM kutatasbol ezeket a kérdéscsoportokat
kihagytam, egyrészt azért, hogy ne legyen tulsagosan hossza a kérdéivem (az
IDS kutatas kérdéseit ket kérddiven tették kozze, igy ott volt rd mod, hogy ap-
robb részletekre is rakérdezzenek), masrészt az eredményeknek csak egy részét
publikaltik, tehat sok esetben nem nyilvanos, hogy milyen eredmények sziilet-
tek egy-egy kérdéssel kapcsolatban, ami viszont az 6sszehasonlitast teszi lehe-
tetlenné. Azokban az esetekben, ahol ismertek voltak az eredmények, az interjuk
soran kértem meg az interjlalanyokat a valaszadésra.

A kérdoiv zardsaként a valaszadok demografiai €s szakmai hatterét mértem
fel néhany kérdés alapjan. Meg kellett adniuk a nemiiket, sziiletési éviiket és
szakmai hatteriiket (forditd, idegennyelv-tandr, idegennyelv-szakos fdisko-
lai/egyetemi hallgatd, nem idegennyelv-szakos fOiskolai/egyetemi hallgato,
egyik sem a felsoroltak koziil). A teljes kérddivet az 1. szdmi mellékletben koz-
16m (lasd 1 sz. melléklet).

3.3 A kapott adatok kiértékelésének modszerei

A kérdoivbol nyert adatokat az 1.4. fejezetben tablazatokkal és diagramokkal
szemléltetve kozlom, majd a I1.2. fejezetben leird €s kovetkeztetéses statisztikai
modszerekkel elemzem azokat, végiil az I1.3. fejezetben Osszegzem az eredmé-
nyeket. A 11.2. fejezetben felhasznalt elemzési modszereket az 1.2. tablazatban
foglalom Gssze.
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1.2. tablazat A kérddives felmérés eredményeinek elemzési modszerei

A VIZSGALT KERDESKOR

MODSZER

A HASZNALT SZOTARTIPUSOK

Hagyomanyos és online szotarak hasznalati
gyakorisdganak 6sszehasonlitasa az IDS és
OHM kutatasokban.

Leir6 statisztikai adatok elemzése és Gsszevetése

A féleg vagy kizardlag online szotart hasznalok
szdmanak vizsgélata korcsoportonként.

Leir¢ statisztikai adatok elemzése és Gsszevetése

Két- és egynyelvii online szotarak hasznalati
gyakorisaga az IDS és OHM kutatasokban.

Leiro statisztikai adatok elemzése és Gsszevetése

Online szakszotarak hasznalata a forditok és
nem forditdok korében.

Szignifikancia vizsgalat

ASZOTARHASZNALAT KULSO
KORULMENYEI

A szotarhasznalat céljanak (privat-szakmai)
Osszehasonlitasa az IDS és az OHM
kutatasokban.

Leiro statisztikai adatok elemzése és Gsszevetése

Fizetési hajland6sag az online szotari
tartalmakért az IDS és az OHM kutatasban részt
vevOk korében.

Szignifikancia vizsgalat

Az online szotarakért torténd fizetési
hajland6sag mértéke a forditok és a
nyelvtanarok korében.

Szignifikancia vizsgalat

Az IDS és az OHM kutatasokban részt vevo
felhasznaldk altal hasznalt szotarfuttatasi
eszk6zok.

Szignifikancia vizsgalat

Az IDS és az OHM kutatasokban részt vevo
felhasznalok altal leggyakrabban hasznalt
szotarfuttatasi eszkozok.

Szignifikancia vizsgélat

A kisképerny6s-eszkozok hasznalata a forditok
¢és nem forditok kdrében.

Szignifikancia vizsgalat

A kisképerny0Os-eszk6zok hasznalata privat és
szakmai célokra.

Szignifikancia vizsgélat

A kisképerny6s-eszkozok hasznalata és az
¢letkor kozti kapcsolat.

Khi-négyzet proba
Asszociacios kapcesolatelemzés (Cramer,
Csuprov)

AZ ONLINE SZOTARI JELLEMZOK

Tiz sz6tari szempont rangsorolasa fontossag
alapjan az IDS és az OHM kutatasban.

Leir6 statisztikai adatok elemzése és Osszevetése

Az online szotarak megbizhatosaganak
megitélése a szerkeszt6i hattér alapjan.

Leiro statisztikai adatok elemzése

A koz0sségi szotarak megbizhatosaganak
megitélése és a szotarhasznalok életkora kozti
kapcsolat.

Varianciaanalizis
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4. Eredmények

4.1 A hasznalt szotartipusok

Hagyomdnyos vs. online szotar

A kérddiv legelsé kérdése ugy szolt, hogy ,,Online vagy nyomtatott szotarakat
hasznal gyakrabban?” Ot valaszlehetdség koziil lehetett valasztani, amelyek ko-
zll a 294 kit6ltd legnagyobb aranyban (132) a ,,Féleg online szdtarakat haszna-
lok” valaszt jelolte meg. 115 f6 valaszolta, hogy ,,Egyarant hasznalok nyomta-
tott és online szotarakat.” 26 vélaszad6 a ,,Kizarolag online szotarokat hasznda-
lok” opcidt valasztotta. Az negyedik és az 6todik helyen a ,,Foleg nyomtatott
szotarakat haszndlok” ¢és a ,,Kizdrolag nyomtatott szotdarakat hasznalok leheto-
segek” kovetkeztek minddssze 17, illetve 4 jeloléssel. Az adatok szazalékos el-
oszlasat az I.1. dbran kozlom.

A nyomtatott és az online szdétarak hasznalatanak
egymashoz viszonyitott aranya

100,00%
80,00%

60,00%
39.19% 44,90%
, ©

40,00%

20,00% 9
1,36% >,78% -
0,00%
Kizardlag Féleg Nyomtatott és  F&leg online  Kizardlag online
nyomtatott nyomtatott  online szétart szotart haszndl szétdrt hasznal
szotart hasznal szotart hasznal egyarant

hasznal

I.1. abra. A nyomtatott és az online szotarak hasznalatanak aranya (N=294)

A kétnyelvii és egynyelvii online szétarak hasznalata

A kérddiv mésodik kérdése az volt, hogy ,,Hasznalt valaha kétnyelvli online sz6-
tarat?”. A kitoltok tilnyomo tobbsége, 290-bdl 284 {6 igennel felelt, csupan 6
fotol érkezett nemleges valasz, ami szazalékos eloszlasban 97,93 és 2,07%-ot
takar.

A harmadik kérdés hasonl6 volt a masodikhoz, de itt arra kellett felelni, hogy
,Hasznalt valaha egynyelvli online szétarat?”. Az eredmények a masodik kér-
déshez kozel hasonldan alakultak: 275-en igennel, 15-en nemmel valaszoltak,
ami szdzalékban kifejezve 94,83% ¢és 5,17%.

Kapcsolodva a harmadik kérdéshez, a kovetkezOkben arra kellett felelniiik a
megkérdezetteknek, hogy ,,Milyen tipusu egynyelvii online szotart hasznalt mar
a korabbiakban?”. Erre a kérdésre tobb valaszt is meg lehetett jelolni, illetve a
megadott lehetdségeken tal az egyéb kategorian beliil a felsoroldsban nem sze-
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repld egynyelvii onlineszotar-tipust is be lehetett irni. Az eredmények a kovet-
kez6képpen alakultak: a 275 valaszadobol a legnagyobb aranyban az Altaldnos
szotart valasztottdk (238), ezt kovette a Szinonimaszotar (216), a Helyesirdsi
szotar, majd a Szakszotar (84) és az Egyéb kategoria (28). Végiil egy valaszado
nyilatkozott ugy, hogy Nem tudja, milyen tipust egynyelvli online szotart hasz-
nalt. Az egyéb kategériaba sorolt tipusokndl tobb esetben megnevezték a
Szlengszotart, Etimologiai szotart és Kollokacios szotart, de eléfordultak még a
Wikipédia, Elvalasztasi szotar, Szovegmutato szotdar, Roéviditéstar, Ertelmezd
szotar, Korpuszok, Terminologiai adatbdzisok kategoridk is. A kapott valaszok
0sszes valaszadohoz viszonyitott szdzalékos aranyat az 1.2. abran mutatom be.

A hasznalt egynyelv( online szétarak tipus szerint
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1.2. dbra. Az egynyelvii onlineszotar-tipusok hasznalatanak gyakorisaga (N=275)

4.2 A szotarhasznalat kiils6 koriilményei

A szdtarhasznalat célja

A szotarakat (és ezaltal az online szotarakat is) leegyszeriisitve kétféle célra
hasznalhatjuk, privat célokra és szakmai célokra. A masodik kérdéskor elso kér-
dése ugy szolt, hogy ,.Altaldban privdt vagy szakmai célokra haszndlja az online
szotarakat?” A kérddiv ot lehetséges valaszlehetdséget biztositott. A valaszok
eloszlasa a kovetkezd volt: Kizarolag privat celokra (3), Foleg privat célokra
(13), Privat és szakmai célokra egyarant (174), Féleg szakmai célokra (81), Ki-
zarolag szakmai célokra (19). Az eloszlasbdl jol latszik, hogy a talnyomd tobb-
ség privat ¢és szakmai célokra is, mig mindossze egy elenyészd kisebbség hasz-
nalja kizarolag privat célokra az online szotarakat. Az eredmények szazalékos
eloszlasat az 1.3. dbran szemléltetem.
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Az onlineszotar-hasznalat célja
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1.3. dbra. Az onlineszotar-hasznalt céljanak szdzalékos eloszlasa (N=290)

A szotar ara

Fontos szempont az online szotarakkal kapcsolatban, hogy az online szo6tari tar-
talmakhoz a felhasznalok ingyenesen férnek-e hozza, vagy valamilyen anyagi
ellenszolgaltatas fejében. Az adatokhoz torténd ,,ingyenes” hozzajutas természe-
tesen kissé megtévesztd, hiszen az oldalak lizemeltetdi nyilvanos hirdetésekkel,
illetve a felhasznalok szokasait feltérképezd adatgytjtéssel ,,potoljak™ a kdzvet-
len bevétel hianyat, vagyis a felhasznal6 valéjaban nem pénzzel, hanem adatok-
kal ,.fizet”. Ehhez kapcsoloddan felmeriil az a kérdés is, hogy a szotarhasznalok
mekkora hajlandosdgot mutatnak arra, hogy a szdmtalan ingyenesen elérhetd
szotar helyett valamelyik fizetds szotari szolgaltatast valasszak. Az online szOta-
rak araval kapcsolatban a kovetkezd kérdést kaptak a keérddivet kitoltok: ,,Keé-
rem, gondoljon egy nagyon jo minoségi online szotarra! Vegye szamitdsba,
hogy annak elédllitashoz és fenntartdsahoz milyen koltségek kapcsolodhatnak!
Mindezek tiikrében melyik alabbi allitdassal ért egyet leginkabb?” A 290 valasz-
adobol a legtobben, szdm szerint 174-en jelolték meg, hogy ,,4 szotdrban lévo
osszes tartalom legyen ingyenes, cserébe elfogadhatonak tartom, hogy a szotar-
hasznalat soran elektronikus hirdetések jelenjenek meg a szotaroldalon.” 70-en
nyilatkoztdk, hogy ,.Elfogadhatonak tartom, hogy a szotar tartalmaért fizetni
kelljen, de csak amennyiben nincsenek benne elektronikus hirdetések.”. Harma-
dik leggyakoribb (29) lehetdség volt, hogy ,,4 szotarban az dsszes tartalom le-
gyen ingyenes, de elektronikus hirdetéseket nem szeretnék latni.” Minddssze 6-
an nyilatkoztak 0gy, hogy ,.Elfogadhatonak tartom, hogy fizessek a szotari tarta-
lomért, még akkor is, ha hirdetéseket is tartalmaz a szotar.” 11-en jelolték meg
azt a lehetOséget, hogy ,,Egyik felsorolt allitassal sem értenek egyet”. Az ered-
mények szazalékos eloszldsa az 1.4. abran olvashato.
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Preferenciak az online szotarak araval
kapcsolatban
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1.4. abra. Az online szotéri tartalomért torténd fizetési hajlandosag megoszlasa (N=290)

Az online szdtarak futtatasi platformjai

Napjainkban az internetezésre alkalmas eszkozok skaldja mar rendkiviil széles.
Ebbdl kovetkezden az online szétarak futtatasahoz hasznalt platformok is nagy
valtozatossagot mutatnak. A szoétarhaszndlat kiilsé koriilményeit taglalo kérdé-
sek kozott az utolsd szakaszban a kovetkezd két kérdés szerepelt a kérddivben:
,wMilyen eszkozokon haszndl online szotdarakat?” A kérdésre az elére megadott
lehetdségek koziil lehetett valasztani (akar tobbet is), illetve az egyéb opcidhoz a
valaszad6 sajat maga is megnevezhetett valamilyen, a listdban nem szerepld
eszkozt, amire azonban egyetlen esetben sem kertilt sor. A 290 valasz alapjan a
legtobben (218) notebookon és netbookon, illetve asztali szamitogépen (190)
futtatnak online szotarakat. A valaszadok szintén magas szamban (177) jeloltek
meg a mobil- €s okostelefonokat, mig utols6 helyre a tdblagép (67) kertilt. Az
eredmények szdzalékos megoszlasat az 1.5. dbra szemlélteti.
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Online szdtarak futtatasi platformjai
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I.5. &bra. Az online szotarak futtatasi platformjainak szadzalékos eloszlasa (N=290)

A leggyakrabban hasznalt platformok

Az eszkdzhasznalatra vonatkozo masodik kérdés ugy szolt, hogy ,,Az elobb em-
litett eszkozok koziil melyeken haszndlja leggyakrabban az online szotarakat?”
Ebben a kérdésben csak egyetlen eszkozt (eszkdzcsoportot) lehetett kijeldlni,
azt, amelyet az Osszes szotarfuttatdsra hasznalt platform koziil a leggyakrabban
alkalmaz a felhaszndlo. A négy lehetséges eszkoztipus koziil a valaszadok 4ltal
leggyakrabban hasznalt eszk6zok sorrendjében az Asztali szamitogép (129) ki-
csivel megeldzte a Notebook/Netbook kategoriat (123), toliik lényegesen lema-
radva a Mobiltelefonok/Okostelefonok (32) és a Tablagép (6) allt. A leggyakrab-
ban hasznalt eszk6zok egymashoz viszonyitott szazalékos eloszlasa az 1.6. abran
lathato.

A leggyakrabban hasznalt onlineszétar-futtatasi
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1.6. abra. A leggyakrabban hasznalt onlineszotar-futtatasi platformok szazalékos eloszlasa (N=290)
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4.3 Az online szotari jellemzok

Tiz szotari szempont rangsoroldsa fontossag alapjan

Az utolso kérdéskor elején a megkérdezettek tiz szempontot kaptak a kérddiv-
ben, amelyek jellemzdek lehetnek az online szétarakra. Ezeknek a szempontok-
nak a fontossagat kétféle modszerrel itélték meg (lasd 3.2 fejezet), ami alapjan
1étrejott egy fontossagi rangsor. A két mddszerrel mért rangsorolds eredményeit
az 1.3. tdblazatban kozlom:

1.3. tablazat. Az online szotarak jellemzdinek rangsorolasa fontossag alapjan
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Az 1.3. tablazatbol jol latszik, hogy a szotari jellemzok fontossaganak megitélése
mindkeét alkalmazott modszer esetén hasonld eredményeket hozott. Az elsé ha-
rom helyre mindkét esetben a Megbizhatosig, az Attekinthetdség és a Napra-
készseg keriiltek, mindezt ugy, hogy a legfontosabb szempontnak mindkétszer a
Megbizhatosag bizonyult. Szintén egyforma eredmény sziiletett az utolsd ket
helyen, tehat a legkevésbé fontosnak itélt szotari jellemzdok rangsordban: kilen-
cedik helyre a Multimédidas tartalom, mig tizedik, vagyis utols6 helyre a Testre-
szabhatosag keriilt. A tovabbi — kozepesen fontosnak itélt — jellemzdk (Sebes-
seg, Hozzaferhetoség, Korpuszhoz kapcsolodo linkek, Bongészési javaslatok,
Mas szotarakhoz kapcsolodo linkek) ugyancsak megegyezé vagy kozel meg-
egyez0 rangsorolast kaptak.

Az online szbtarak megbizhatdsagénak megitélése a szerkesztdi hattér alapjan
Az utols6 (szotarakra vonatkozd) kérdésben a megkérdezetteknek a megbizhato-
sag alapjan rangsorolni kellett a szerkesztdi hattér szerint megkiilonboztetett
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onlineszdtar-tipusokat. Az eredmények alapjan a legmegbizhatobbnak a (Szo-
tar)kiado cég altal szerkesztett szotdarakat jelolték meg a valaszadok. Minimalis
kiilonbséggel masodik helyre szorultak az Intézmény/Szervezett altal szerkesztett
szotarak, de mogottik mar  jelentdsebben lemaradva az  Inteéz-
mény/Szervezet/Kiado/Maganszemély dltal szerkesztett, de a felhasznalok altal
szolgaltatott informdciokat felhasznadlo szotarak alltak. Az utolso eldtti helyre a
Kozosség altal szerkesztett szotarak, mig utolsé helyre a Magdnszemély dltal
szerkesztett szotarak XkKeriiltek. A kapott helyezésekre érkezett ,,szavazatok”
egymashoz viszonyitott aranyat az 1.7. dbra szemlélteti, melyen a legalacso-
nyabb Osszpontszamot (,,Adatsor 1) elérd szotartipus szamit a legmegbizha-
tobbnak.

Az online sz6tdrak megbizhatdsdga a szotar
szerkeszt6i hatterének szempontjabol
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1.7. abra. Az online szotarak megbizhatdsaga a szotar szerkeszt6i hatterének tiikrében

5. Osszegzés

Tanulmanyomban egy magyarorszagi, kérdéives felmérésen alapuld
onlineszotar-hasznalati kutatast elsé részét mutattam be. A vizsgalat eredménye-
it a tanulmanyom II. részében értékelem ki. A tanulmany 2. pontjaban megfo-
galmazott kérdésekre a felmérésébdl szarmazd adatok részben vagy egészében
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valaszokat szolgaltattak, ezeket szintén a tanulmanyom II. részében valaszolom
meg.
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1. sz. melléklet: Az OHM kutatas kérdoive

Az OHM Kkutatas kérdoive

Szétarhasznalati kérdoiv

Tisztelt Valaszadd! Koszonom, hogy idot szan kérdéivem kitdltésére, €s a valaszaival segiti kutatasi munkamat.
A kérddiv egy onlineszotar-hasznalati kutatashoz szolgaltat adatokat. A kutatds eredményei a késdbbiekben,
kozvetett médon az On munkdjat/tanulményait is segithetik, mivel azok adott esetben felhasznalhatéak lesznek
az Ujonnan késziilé online szotarakhoz is. A kérddiv kitdltése teljesen anonim és koriilbeliil 10 percet vesz
igénybe.

Technikai tudnivalok:

- A kovetkezd kérdésre az aktudlis kérdés megvalaszolasa utan a "KOVETKEZO" (next) gombra kattintva juthat
el.

- A valaszadas soran lehetdség van az eléz6 kérdésre vald visszalépésre a "VISSZA" gomb (back)
megnyomasaval, és a valasz modositasara.

- Bizonyos kérdéseknél lehetéség van az EGYEB (other) opci6 kivalasztisara, ahol Onnek kell beirnia a
lehetséges valaszok kozott nem szerepld sajat valaszat.

- A kérdéiv kitdltését az "ELKULD" (submit) gomb megnyomasaval fejezheti be.

Online vagy nyomtatott szotarakat hasznal gyakrabban?
Megjegyzés: Online szotar alatt olyan szotdarakat értiink, amelyek az interneten keresztiil érhetdek el. Nem
tekinthetoek online szotarnak az offline elektronikus szotarak (pl. CD-ROM szotarak, szamitogépre letélthetd
szotarak stb.).

o Kizardlag nyomtatott szotarakat hasznalok.

o Féleg nyomtatott szotarakat hasznalok.

o Egyarant hasznalok nyomtatott és online szotarakat.

o Foleg online szotarakat hasznalok.
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o Kizardlag online szétarakat hasznalok.

Szétartipusok
Hasznalt valaha kétnyelvii online szétart?

o Igen
o Nem

Hasznalt valaha egynyelvii online szétart?
o Igen
o Nem

Milyen tipusi egynyelvii online szétart hasznalt mar a korabbiakban? (Tobb valasz is lehetséges)
o Altalénos szotar

Helyesirasi szotar

Szinonimaszotar

Szakszotar

Nem tudom

Egyéb

O O O O O

A szotarhasznalat célja
Altalaban privat vagy szakmai célokra hasznalja az online szétarakat?
o Kizardlag privat célokra
o Foleg privat célokra
o  Privat és szakmai célokra egyarant
o
o

Foleg szakmai célokra
Kizaroélag szakmai célokra

A szotar dra
Kérem, gondoljon egy nagyon jo6 mindségii online szétarra! Vegye szamitasba, hogy annak eléallitishoz és
fenntartasahoz milyen koéltségek kapcsolodhatnak! Mindezek tiikrében melyik alabbi allitassal ért egyet
leginkabb?
o A szotarban az Gsszes tartalom legyen ingyenes, cserébe elfogadhatonak tartom, hogy a szdtarhasznalat
soran elektronikus hirdetések jelenjenek meg a szotaroldalon.
o A szdtarban az Gsszes tartalom legyen ingyenes, de elektronikus hirdetéseket nem szeretnék latni.
o Elfogadhatonak tartom, hogy a szétar tartalmaért fizetni kelljen, de csak amennyiben nincsenek benne
elektronikus hirdetések.
o Elfogadhatonak tartom, hogy fizessek a szdtar tartalmaért, még akkor is, ha hirdetéseket is tartalmaz a
szotar.
o Egyik megallapitas sem tiikr6zi a véleményemet.

Az online szétar futtatasi platformja

Milyen eszkézokon hasznal online szétarakat? (Tobb valasz is lehetséges)
o Notebook\Netbook

Asztali szamitogép

Mobiltelefon\Okostelefon

Téblagép

Egyéb

O
O
O
@)

Az el6bb emlitett eszkozok koziil melyeken hasznalja leggyakrabban online szotarakat?
o Notebook\Netbook

Asztali szamitogép

Mobiltelefon\Okostelefon

Téblagép

Egyéb

O O O O

Elvarasok az online szétarakkal kapcsolatban

A kovetkezdkben tiz, az online szétarakra vonatkozé jellemzdt olvashat. Valasszon a legordiilé meniikbol
(Kivalaszt), hogy az On szimara mennyire fontosak az adott jellemzok egy online szotarban. A lehetséges
valaszok: Egyaltalan nem fontos, Nem fontos, Valamennyire fontos, Fontos, Nagyon fontos.
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Mennyire fontos Onnek a testreszabhatosig? (A felhasznaléi feliilet testreszabhato.)

Mennyire fontos Onnek az attekinthetdség? (A szétaroldal felépitése eldsegiti, hogy gyorsan megtalalja
a keresett informéaciot)

Mennyire fontosak Onnek a mas szotarakhoz kapcsolodé linkek? (A szécikkek tartalmaznak mads
szotarakhoz vezeto linkeket.)

Mennyire fontosak Onnek a korpuszhoz kapcsolédd linkek? (A szocikkek tartalmaznak relevans
szovegekhez/korpuszhoz kapcsolodo linkeket)

Mennyire fontosak Onnek a bongészési javaslatok? (A szécikkek tartalmaznak olyan linkeket, amelyek
mas, relevansnak tiind szécikkekre mutatnak.)

Mennyire fontos Onnek a hosszli tivli hozzaférhetdség? (A szocikkek internetes elérhetdségi
utja/webcime hosszl tavon is ugyanaz.)

Mennyire fontos Onnek a multimédias tartalom? (A szétar tartalmaz multimédias elemeket, pl. hang- és
video fajlok.)

Mennyire fontos Onnek a megbizhatd szotiri tartalom? (Megbizhaté szerzéi hattér és pontos
informéaciok.)

Mennyire fontos Onnek a szotar sebessége? (A szotaroldalak gyorsan betdltddnek.)

Mennyire fontosak Onnek a naprakész tartalom? (A szotarban az esetleges hibakat rendszeresen
javitjak, rendszeresen bovitik a szocikkeket, 0j szocikkeket tesznek kdzz¢E.)

A kovetkezokben ugyanaz a 10 szempont olvashaté, mint az el6z6 kérdésekben. Az alabbi abran
rangsorolja 6ket aszerint, hogy melyiket tartja fontosnak egy online szétirban, és melyeket kevésbé! A
legfontosabbnak itélt jellemzot helyezze az 1. helyre, a legkevésbé fontosat a 10. helyre! Ugyeljen arra,
hogy ugyanazt a helyezést (szamot) mindig csak egy jellemzdével parositsa, tehat egy oszlopba csak egy
jelolés keriiljon!

Szétari jellemzdok 112/3[{4(5[6]/7|8|9]|10

Testreszabhat6sag

Attekinthet3ség

Mas szétarakhoz kapcsolodo linkek

Korpuszhoz kapcsolodo linkek

Bongészési javaslatok

Hosszt tava hozzaférhet6ség

Multimédias tartalom

Megbizhat6 szotari tartalom

Sebesség

Naprakész tartalom

A szerkesztoi/kiadoi hattér

On melyik tipust online szétarat tartja a legmegbizhatobbaknak az alibbiak koziil? Rangsorolja a
szotartipusokat a megjelené tablazatban! A legmegbizhatobbat helyezze az 1. helyre, a legkevéshé
megbizhatét az 5. helyre. Ugyeljen arra, hogy ugyanazt a helyezést (szamot) mindig csak egy
szotartipussal parositsa!

A szotar tipusa szerkeszt6i hattér szerint

Intézmény, szervezet altal szerkesztett szotar

(Szétar)kiado cég altal szerkesztett szotar

Maganszemély altal szerkesztett szotar

Ko6z0sség altal szerkesztett szotar

Intézmény/szervezet/kiadé/maganszemély altal szerkesztett, de a felhasznaldk altal
szolgéltatott informaciokat felhasznalod szotar

A valaszadora vonatkozo altalanos kérdések

Az ON neme:
o Férfi
o NoO

Az On sziiletési éve:. ..
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Az adatok részletesebb elemezhetésége érdekében kérem, jelolje be, hogy az alabbi allitasok koziil

mely(ek) igaz(ak) Onre!
o Fordit6 vagyok
o Idegennyelv-tanar vagyok
o Idegennyelv-szakos hallgaté vagyok
o Fdiskolai\egyetemi hallgaté vagyok, de nem idegennyelv-szakos
o Egyik fenti allitds sem igaz ram

A kérdoiv végére ért. Koszonom, hogy valaszolt a kérdéseimre!

" A PEW Research Center jelentése szerint 2013 és 2015 kdzott az okostelefonokat birtoklok aranya a teljes
lakossag korében latvanyosan boviilt. Egyes fejlddé gazdasagu orszdgokban (pl. Toérdkorszag, Malajzia,
Brazilia) a novekedés a 25-30%-ot is meghaladta, megkozelitve a fejlett allamok (pl. USA, Németorszag,
Egyesiilt Kiralysag, Dél-Korea) szamait, ahol a lakossag legalabb 60%-a rendelkezett okostelefonnal. Forras:
http://www.pewglobal.org/2016/02/22/smartphone-ownership-rates-skyrocket-in-many-emerging-economies-
but-digital-divide-remains/ (Hozzaférés: 2015.10.24.)

21


http://www.pewglobal.org/2016/02/22/smartphone-ownership-rates-skyrocket-in-many-emerging-economies-but-digital-divide-remains/
http://www.pewglobal.org/2016/02/22/smartphone-ownership-rates-skyrocket-in-many-emerging-economies-but-digital-divide-remains/

VINCENT J. VAN HEUVEN

VINCENT J. VAN HEUVEN

Department of Applied Linguistics, University of Pannonia, Veszprém, Hungary
v.j.j-p-van.heuven @hum.leidenuniv.nl

Vincent J. van Heuven: An acoustic characterisation of English vowels produced by
American, Dutch, Chinese and Hungarian speakers
Alkalmazott Nyelvtudomany, XVI. évfolyam, 2016/2. szam
doi:http://dx.doi.org/10.18460/ANY.2016.2.004

An acoustic characterisation of English vowels produced by
American, Dutch, Chinese and Hungarian speakers1

This is a comparative study of ten monophthongs of English pronounced in an /hVd/ environment by
Chinese, Dutch, Hungarian, and American native speakers. Pronunciation problems were predicted by
comparing traditional auditory vowel diagrams of source and target languages. Vowel duration and
the resonance frequencies F1 (close-open) and F2 (front-back) were measured. Human vowel
recognition was simulated by Linear Discriminant Analysis by training the algorithm with the vowel
tokens produced by each of the four groups of speakers in turn and testing the model with the vowels
of all four groups. The vowels of Chinese (66%) and Hungarian (59%) speakers are correctly
identified less often by the American native model than the vowels of the Dutch speakers (77%). The
native vowels were identified best (92%). Vowel identification was better overall when training and
test languages were the same, which can be seen as a computer simulation of the interlanguage speech
intelligibility benefit.

1. Introduction

In the past century English has evolved into the Lingua Franca of the world. It
is now the language of commerce, international relationships and science par
excellence whenever professionals from different countries around the world
have to communicate with one another (e.g. Rogerson-Revel 2007). The use of
spoken English as a Lingua Franca (ELF) is not without problems, however.
When an adult learns to speak a foreign language its pronunciation will differ
substantially from that of native speakers and will be reminiscent of the sound
patterns of the learner’s mother tongue (e.g. Flege 1995). It is often easy to
recognize the native language background of an ELF speaker by his non-native
accent. This has led to the use of somewhat disparaging names for such foreign
accents as Chinglish (Chinese English), Dunglish (Dutch English) and by
extension possibly also Hunglish (Hungarian English).

Communication is easiest when both interactants use the same native
language (e.g. Munro & Derwing 1995). When at least one interactant is a non-
native, communication generally suffers, not only due to improper use of words
and flawed syntax but also, and especially, because the foreign-accented
pronunciation compromises the recognition of words (Cutler 2012).
Communication in ELF is somewhat more successful when both interactants
share the same mother tongue. This so-called interlanguage speech
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intelligibility benefit (Bent & Bradlow 2003; Van Heuven 2015) may cause ELF
users to overrate their pronunciation and listening skills.

This study is part of a research enterprise that aims to map out the difference
in pronunciation of English vowels, single consonants, consonant clusters and
short sentences by various speaker groups. Recordings of 20 native speakers of
American English (10 males, 10 females) served as the baseline against which
the performance of non-native speakers (20 Dutch and 20 Chinese speakers)
was gauged. The intelligibility of the various types of native and non-native
English was determined in listening tests. In a second stage, features of the
pronunciation of vowels and consonants were established through acoustic
analysis. Intelligibility of the produced tokens was additionally determined by
software simulating the speech perception by human listeners (simulating all
three listener groups) so that we were able to compare the performance by
human listeners with that of the computer algorithm. The recognition of the
English vowels by the three groups of human listeners (i.e. Chinese, Dutch and
American) could be modelled accurately by the algorithm (Wang 2007).

The first aim of the present project was to include materials recorded from
Hungarian speakers of English, and examine how the vowel sounds in
Hungarian-accented English differ from those in native (American) English as
well as from those in Chinese and Dutch-accented English. A second
deliverable will be an algorithm that determines the native language underlying
the non-native accent. This will tell us how a Chinese, Dutch and Hungarian
accent can be efficiently discovered by a computer algorithm. The algorithm
may also be applied to evaluate the strength of the foreign accent. This in turn
can be used as feedback in language-learning curricula. The present extension
of the project does not involve human listeners. Results will be entirely based
on the measurement of relevant acoustic properties of the vowels and the
simulation of human listeners by a computer algorithm.

2. The target vowel systems

Figure 1 shows the vowel systems of the four target languages involved in the
present study, i.e. Hungarian, Dutch, (Mandarin) Chinese and (American)
English. The Mandarin inventory should probably be extended with the [€] and
[0], as frequently occurring allophones of /a/. Dutch and English are relatively
similar since both have tense and lax subsystems. Phonetically, tense vowels are
produced with more extreme positions of the articulatory organs, which require
more effort and time — so that the tense vowels are longer than lax vowels.
Tense vowels form a natural class in English and Dutch on phonotactic grounds:
they may occur in open syllables. Lax vowels are articulated with less effort,
assume less extreme positions in the articulatory space, and have relatively short
durations. Phonemically, they cannot occur in open syllables in English and
Dutch but have to be followed by a coda consonant.” Since the contrast between

2
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the members of tense-lax pairs is coded along both color and duration
dimensions, the difference in each dimension is expected to be smaller than in a
language that makes the contrast exclusively in terms of duration (such as
Hungarian). Mandarin differs from the European languages in that all its vowels
are described as tense while length plays no role (Wang 2007).

‘ o \\ ﬂ.ou X“‘ Izz\y,y: wue
RV \[ .}\,
New Ve N

A. American English (Mannell et al. 2009) B. Dutch (Gussenhoven 1992)

R NPT
oo DN

C. Mandarin Chinese Lee & Zee (2003) D. Hungarian (Szende 1994)

Figure 1. The monophthongs of (A) American English, (B) Netherlandic Dutch, (C) Mandarin
Chinese and (D) Hungarian. The shaded areas in the English and Dutch charts enclose the lax
subsystems; in the Hungarian system they connect the short vowels. With the exception of /a:/ the
long vowels in Dutch only occur in (typically French) loans.

We expect Dutch ELF speakers to be reasonably successful in approximating
the English tense versus lax vowel contrast. Since Mandarin has no length
contrast, Mandarin ELF speakers should differentiate relatively poorly between
the long (tense) and short (lax) vowels in English. Hungarian ELF speakers are
expected to exaggerate the length contrast in English. Since duration is the
dominant cue marking the difference between the short and long vowels in
Hungarian the stronger length difference will transfer to English.

The trapezoids in Figure 1 are a stylized version of the articulatory vowel
space. The horizontal dimension indicates the location where the supralaryngeal
tract (i.e. throat and mouth) is most narrowly constricted, whereas the vertical
dimension represents the distance between the tongue at the place of narrowest

3
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constriction and the roof of the mouth (hard palate, for front vowels) or the back
of the throat (pharynx, for back vowels). The outer perimeter of the trapezoid
defines the ultimate possibilities for the human speech organs to articulate a
vowel sound.

The center frequencies of the lowest two resonances (‘formants’) produced
by the supralaryngeal tract, i.e. by the throat cavity and the mouth cavity, are a
good indication of how a vowel sound is articulated. The first formant (F1)
captures the degree of openness of a vowel (vertical axis in Figure 1), where
low F1 values (ca. 200 Hz for a male voice) are characteristic for close vowels
such as [i, u] and high F1 values (ca. 800 Hz) represent open vowels such as [a].
The second formant (F2) reflects the front-back dimension (horizontal axis in
Figure 1), where low F2 values (ca. 600 Hz) are found for back vowels [u] and
high F2 values define front vowels. The highest F2 found for a male speaker is
at 2400 Hz, which would define an [i].

The charts in Figure 1 were drawn by experienced phoneticians who located
the vowels in the chart by listening and imagining what articulatory gesture
would be needed to produce a vowel with a particular color. Although expert
listening is often quite accurate and reproducible, most phoneticians prefer to
describe the articulation of vowels more objectively using formant
measurements. This is the method that is used in our project.

3. Methods

In this article we will only consider the pronunciation of vowels. A list of words
(Table 1) was compiled containing the 19 full vowels and diphthongs of English
(excluding schwa) in identical /hVd/ contexts. This consonant frame is fully
productive in English, allowing all the vowels of English to appear in a
meaningful utterance, either a word, a name or a short phrase (Peterson and
Barney, 1952).

When pronounced by American speakers, the so-called centring diphthongs
(ending in a schwa-like element) will often be monophthongs followed by an
approximant /r/ sound. Also, the contrast between vowels 9, 10 and 11 (the
latter as in father) may be neutralized in American English. We decided to elicit
the full set of potential contrasts, but kept post-hoc pooling of vowels (as
stimulus and as response categories) as an option.
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Table 1. The 19 vowel sounds of English in /hVd/ context, with transcription and key words.

Vowel Trans. | Key words Vowel Trans. | Key words
1. | heed /hid/ feed, need 11. | hard /had/ | card, barred
2. | hid /hid/ mid, kid 12. | hud /had/ | mud, blood
3. | hayed | /hed/ | played, stayed | 13. | heard | /h3d/ | bird, word
4. | head /hed/ | red, bed 14. | hide /haid/ | slide, ride
5. | had /haed/ | bad, sad 15. | hoyed | /hord/ | toyed, employed
6. | who’d | /hud/ | glued, rude 16. | how’d | /haud/ | loud, allowed
7. | hood /hud/ | good, wood 17. | here’d | /hiod/ | beard, sneered
8. | hoed /hod/ | road, showed 18. | hoored | /huod/ | toured, moored
9. | hawed | /hod/ | sawed, fraud 19. | haired | /heod/ | shared, cared

10. | hod /hod/ | god, nod

Participants in this study were 20 native speakers of Hungarian, either students
at the University of Pannonia in Veszprém or fellows and staff at the ISES
Research Centre in K&szeg. Ten speakers were male, ten were female. None had
received special training in English, had spent extended periods of time in
English-speaking countries had had intensive contacts with native speakers of
English. They are held to be representative of academically educated Hungarian
ELF speakers. Speakers volunteered and were not paid.

Speakers were recorded in individual sessions. They received written
instructions with the words and phrases listed in table 1, printed in the context
of a carrier phrase Now say ... again. The list also contained the key words that
contained the target vowel in common English words. Speakers were then asked
to read out the list of materials twice with a short break in between.

Recordings were made in a quiet room on a noiseless hybrid notebook/tablet
(44.1 KHz, 16 bit), using a good quality digital headset microphone (Sennheiser
MMG60).

4. Acoustic analysis

Given that our speakers, including the Dutch and Chinese speakers, used an
American style of pronunciation, without centring diphthongs, there seems little
point in measuring vowels followed by /r/. Therefore, we eliminated the tokens
of here’d, haired, hard, hoored and heard. Next, we excluded full diphthongs as
these would introduce the complication of having to trace the spectral change
over the course of the vowels. This eliminated the types hide, how’d and hoyed.
Finally we eliminated /o/. Most of our Hungarian ELF speakers did not
systematically differentiate between this vowel and /o/. Moreover, some
speakers incorrectly pronounced hawed as /haud/.
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Onsets and offsets of target vowels were determined by ear and by eye, using
the oscillogram and spectrogram displayed by the Praat speech analysis
software (Boersma & Weenink 1996). Onsets were defined by the earliest
absence of aspiration noise, offsets were at the point in time where formants
disappeared from the spectrogram. Formants were estimated by the Burg LPC
algorithm. The optimal LPC model order and frequency cut-off were found by
trial and error, visually comparing formant tracks superposed on the
spectrogram until the tracks matched the spectrogram. Vowel duration (in
milliseconds, ms) and the centre frequencies of maximally five formants (in
hertz, Hz) were extracted; for each vowel token each formant frequency was
averaged over the duration of the vowel. Formant frequencies were then
psychophysically scaled in Barks, using Traunmiiller’s (1990) formula.

Since formants for the same vowel differ when the vowels are produced by
different individuals a simple vowel normalization procedure was applied, i.e. z-
normalization of the F1 and F2 frequencies over the vowel set produced by each
individual speaker. This is done by subtracting the individual speaker’s mean F1
and mean F2 from the raw formant values, and then dividing the difference by
the speaker’s standard deviation. Z-transformed F1 values < O correspond to
relatively close (high) vowels, values > 1 refer to rather open vowels. Similarly,
negative z-scores for F2 refer to front vowels, whilst positive z-scores for F2
represent back vowels. Normalization was applied after Bark transformation.

Since some speakers speak faster than others, durations were also normalized
within speakers. Here, negative z-values refer to relatively short vowel tokens,
and positive values represent long vowel durations.

5. Results

I will first present the general characteristics of the English vowels as produced
by the four groups of speakers. Specifically we will analyse the location of the
various vowels in the acoustic vowel space, defined by the centre frequencies of
the first formant (F1) as a correlate of vowel openness (or ‘height’) and of the
second formant (F2) as a correlate of vowel backness. Vowel duration will be
analysed as a third correlate. The locations of the vowels in the acoustic vowel
space will be defined in Bark units (see above) so as to be auditorily realistic.
Moreover, since male and female vocal tracts differ in length we will present
the results separately for male and female speaker groups.

In a second part I will attempt automatic vowel recognition of individual
vowel tokens. We will train an automatic classification algorithm (Linear
Discriminant Analysis) with vowel tokens produced by American native
speakers of English, and then see how well the tokens produced by the three
non-native speaker groups are recognized by the native model. Since the
classification algorithm applies to individual vowel tokens, the input data will
be normalised within sexes and speakers before running the LDA. The
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automatic classification will be performed twice, once with and once without
vowel duration as a third measure of vowel identity. We will also train the
recognizer with tokens of Chinese-accented, Dutch-accented, and Hungarian-
accented English, and determine how well the vowels produced by each of the
speaker groups are then classified. This will allow us to quantify the magnitude
of the so-called interlanguage speech intelligibility benefit (ISIB, see above) in
our materials.

Finally, we will examine the possibilities of automatic identification of the
speaker’s native language background.

5.1. General characteristics

The mean F1 and F2 values are plotted (in Bark) in acoustical vowel diagrams
in Figures 2A-H. Panels G and H contain the reference data collected for the
American native speakers of English, for male and female speakers
respectively. These data were collected in the predecessor project (Wang & van
Heuven 2006, Wang 2007). Each plot contains the position of the ten
monophthongs selected as explained at the beginning of this section. Panels E
and F present the results obtained for the Hungarian ELF speakers.’ For the sake
of comparison panels A and B present the same information for male and
female Chinese ELF speakers, while panels C and D contain the results
obtained for Dutch speakers. The ten vowels have been subdivided into one
group of six tense vowels and a second group of four lax vowels. The vowels in
the lax group have been joined by a shaded polygon. It is easy to see in the
American native speaker plot that the four lax vowels are the corner points of a
much smaller subspace within the larger tense-vowel polygon (including ash,
see above).

It is quite clear from Figures 2A-H that the configuration of vowels in the
acoustic space is very much the same for male and female speakers. Starting
with the American native speaker results, we see that the four lax vowels differ
substantially in terms of their locations in the F1-F2 space from the six tense
vowels on the outer perimeter of the space. It would seem attractive to analyse
the native vowel system in terms of four pairwise oppositions, i.e. /i/~/1/,
fa/~lu/, /&/~/el, Io/~/a/, and two quasi-monophthongs (or semi-diphthongs) /e/
and /o/. The lax member in each pair is clearly more centralised than its tense
counterpart; /e/ and /o/ will be mainly differentiated from their nearest spectral
competitors by duration.

The Chinese ELF speakers hardly differentiate between the tense and lax
members of the pairs /i/~/1/, lu/~/u/, /&/~/e/. They do, however, differentiate
/o/~/A/ but the way this is done differs from the native system: Rather than
being more centralised, the Chinese-accented /A/ is more open than its tense
counterpart (as well as being fronted). Note, finally, that the (half) close back
vowels (/u/~/u/ and /o/ have lower F2 values than open /p/, which behaviour is

7
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clearly different than what we see in the native vowels, where the non-low back
vowels are rather more centralised.

Dutch-English differentiates quite well between /i/ and /1/, which contrast
exists in the Dutch vowel system, and relies on the difference in vowel quality
rather than on duration. The Dutch speakers of English do not differentiate
between /u/-/u/. They do, however, strongly differentiate between /p/ and /A/.
Differentiation between /&/ and /¢/ is modest, which probably means that some
speakers make the difference and others do not (depending on their degree of
familiarity with the English system).

We now come to the Hungarian-accented vowels of English. There is
virtually no spectral difference between the members of the pairs /i/~/1/, /u/~/vl,
/®&/~/el. There is a substantial spectral difference between the members of the
/o/~/A/ pair, but the way the contrast is made is reminiscent of that produced by
the Chinese speakers. In fact, the configurations of the Hungarian and Chinese
ELF vowels, when expressed in terms of vowel quality, have a lot in common.
The most salient difference between the two accents would seem to reside in the
way the (half) close vowels are produced. In Chinese ELF there is a substantial
distance along the F1 dimension between half close /e/ and /o/ and their close-
vowel counterparts. In Hungarian ELF the half-close and close vowels have

almost the same F1 values.
Table 2 summarizes the differences in the configurations of English vowels
for the four speaker groups at issue.

Table 2. Distinguishing vowel quality properties of English monophthongs in four speaker groups.
‘v"’: property present, ‘%’: property absent, ‘?’: property unclear.

Pair Property _ Ll
Chinese | Dutch | Hung. | Am. Eng.

1. /i/-1/ | Centralization of /1/ x v v
2. lu/-/ul | Centralization of /u/ x x v
3. /&/-/e/ | Contrast along F1 (openness) x ? x v
4. /o/-/a/ | /p/ more open than /A/ x x x v
5. /e/-/i/ | Contrast along F1 (openness) v v x v
6. /o/-/u/ | Contrast along F1 (openness) v 4 x v
7. /o/-/u/ | Centralisation of /u/ x v x v
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Figure 2A-H. Mean F1 and F2 (Bark) of the ten English monophthongs plotted separately for tense
(solid polygons) and lax (dotted polygons) vowels for eight groups of speakers.
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Hungarian ELF lacks seven properties that are all characteristic of (American)
English. The crucial difference between Chinese and Hungarian English is in
the greater distance between the close and half-close vowels (both front and
back). On the basis of Table 2 we would predict Dutch ELF to be closest to
American English (2 to 3 features differ), followed by Chinese ELF (5 features
differ), whilst Hungarian ELF would differ most (all 7 features differ). These
features pertain to vowel quality only. Let us therefore now consider vowel
duration.

Figure 3 plots the durations measured for the ten vowels for each group of
speakers. Vowels have been arranged in ascending order of length as observed
in the reference language, i.e. American English.

3007 A Chinese B. Dutch

200 _ — ]

—_—
o
9

3007 ¢ Hungarian D. American English

Vowel duration (ms)
o

2007 — R
100 H
0 T T T T T T T T T T T T T T I T I T T I
AU 1 ¢ unioaxe A U1 ¢ unioxe
Lax/short Tense/long Lax/short Tense/Long

Stimulus vowel

Figure 3. Duration (ms) of the four short/lax and six long/tense vowels of American English, spoken
by Dutch (A), Chinese (B), Hungarian (C) and American (D) speakers of English.

The duration data show that the tense and lax vowel groups are quite
systematically separated by the American native speakers. The longest lax
vowel (/¢/) 1s clearly shorter than the shortest of the tense vowels (/u/). In the
Chinese, Dutch and Hungarian results, however, the durations of the tense
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vowels /p/ and /&/ are appreciably shorter than those of the other tense vowels,
and tend to fall within the range of the lax vowels. Within the lax subset the
durations of /u, €/ are longer than those of /A, 1/ in the three non-native
Englishes.

Duration will be a helpful, if not necessary, cue to distinguish between
vowels that are close to one another in the spectral vowel space. This may apply

to the contrasts /i/~/1/ and /u/~/u/, and possibly even more so to the pairs /e~/1//
and /o/~/vl.

5.2. Automatic vowel classification

Figure 4A-D plots the individual realisation of the vowels in the F1 by F2 plane
as scatter clouds, enclosed by spreading ellipses (which include the central 46%
tokens of a vowel type).

The Chinese speakers have more overlap between the ellipses of
neighbouring vowels than is the case in the Dutch ELF realizations.
Overlapping ellipses (i.e. poor separation between vowel categories) are
observed in the Chinese results for the pairs /i, 1/, /&, €/ and /u, u/. In the Dutch
results there is complete overlap for /u, v/, as well as partial overlap for /&, €/
and /o, o/. The American native speakers have the smallest degree of overlap
between neighbouring vowels. Only the ellipses of /u/ and /o/ overlap somewhat
but these two vowels differ substantially in their duration so that little confusion
will arise between the two. The Hungarian ELF speakers resemble the Chinese:
there is considerable overlap between the members of the pairs /i, 1/, /&, ¢/ and
/u, u/. There is also partial overlap between /p/ and /A/.
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Figure 4. Individual vowel points for (A) Chinese and (C) Hungarian speakers of English (Bark
transformed and then z-normalized within speakers) plotted in the F1 by F2 plane, with spreading
ellipses drawn at +/—1 SD from the centroid along the first two principal component axes of the
scatter clouds.
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Figure 4 (continued). Individual vowel points for (C) Dutch and (D) American speakers of English.
Tense vowels are joined by the non-shaded polygon; lax vowels are the corner points of the shaded
polygons.
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We will now quantify the difference between the four speaker groups in terms
of the degree of success in keeping the ten vowels distinct. We have used Linear
Discriminant Analysis (LDA) for this purpose. LDA is an algorithm that
computes an optimal set of parameters (called discriminant functions) which
automatically classifies objects in pre-established categories (e.g. Weenink
2006). The more distinct the categories are, the fewer the classification errors
yielded by the algorithm. We ran the LDA twice. The first time we just included
the two spectral parameters as predictors of vowel identity, i.e. F1 and F2
(converted to Bark and z-normalized within individual speakers). The second
time we also included (z-normalised) vowel duration. Figure 5 presents these
results.

n_
190 @ F1+F2+Dur
O F1+F2

é 90+
=
.2
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(%]
=
E=
[
2 70
)
e
g
= B0
(5]
2
o
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40+

T T T 1
Chinese Dutch Hungarian USA

Native language background of speaker

Figure 5. Correctly classified vowel tokens (%) by LDA with F1 and F2 (and duration) as predictors
for eight groups of speakers.

Figure 5 shows that the vowels as spoken by the native speakers afford the best
automatic identification, those spoken by the Dutch learners can be less
successfully identified, and the Chinese and Hungarian ELF tokens are poorest.
Adding duration to the set of predictors boosts the correct identification by 15 to
20 percentage points. The idea that Hungarian speakers would exploit duration
more strongly, and Mandarin speakers least, on account of the native language
phonology, finds no support in these results.

A more detailed view of the LDA results is presented in Table 3, where
percent predicted vowel identity is cross-tabulated against the intended vowel
1dentity for the four speaker groups.
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Table 3. Crosstabulation of intended and recognized vowels (%) for four groups of speakers.
Classification by LDA based on American native tokens. Predictors are F1, F2 (both Bark
transformed) and duration (all z-normalised within speakers). Native speaker results based on leave-
one-out cross-validation. Correct classifications are in the shaded cells.

Mandarin Chinese ELF speakers: 66 % correct (N = 20)
Vowel classified as
x e € i I D 0 U A u
* 60 40
e 10 75 15
5 € 40 5 55
§ i 100
= 1 45 55
%; D 5 10 5 80
k3 0 5 85 5 5
=S |u 5 50 45
A 5 20 75
u 10 90
Dutch ELF speakers: 77 % correct (N = 20)
x e € i I D 0 U A u
i) 70 30
e 100
5 € 15 85
§ i 100
= 1 100
%; D 60 15 10 15
2 0 5 85 5 5
= o 5 30 65
A 15 15 5 65
u 15 10 75
Hungarian ELF speakers: 59% correct (N =17)
x e € i I D 0 U A u
* 42 59
e 91 6 3
5 € 32 68
§ i 6 82 9 3
= 1 3 15 82
%é D 9 3 6 3 21 56 4
k) o 3 3 71 3 21
= |u 3 3 3 6 21 65
A 32 3 3 59 3
u 3 6 12 6 74
American native speakers: 92% correct (N = 20)
x € € i I D 0 U A u
x 100
e 95 5
5 € 100
§ i 100
= 1 100
%é D 85 10 5
k) o 5 75 5 15
= |u 5 5 75 15
A 10 5 85
u 100
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The results obtained for the Chinese-accented vowel tokens reveal two major
problems, viz. the more or less symmetrical confusion of /e/ and /a&/ and an
asymmetrical confusion of lax /u/ with tense /u/ (but not vice versa). These
pronunciation errors follow from a traditional contrastive analysis, and were
also noted in a pedagogical textbook (Zhao, 1995).

For the Dutch speakers we find two symmetrical error patterns, i.e. /e/~/a/
and /u/~/u/, which were predicted by contrastive analyses (Table 3.4 in Wang
2007) and were noted in the pedagogical literature (Tables 3.5-6 in Wang 2007).
The incorrect classification of intended vowel /A/ as a front vowel /e/ was not
predicted.

Table 4 summarizes the results obtained in the LDA of vowel tokens
produced by the four types of speaker of English and automatically identified by
models trained by each of the four speaker groups in turn. A model trained on
the tokens produced by speaker group X is considered a model of a listener with
X as his/her language background.

Table 4. Identification of English monophthongs produced by four types of speaker and identified by

listeners (simulated by LDA) with the same four languages as the L1. Conditions in which the L1 of

speaker and (simulated) listener is the same (‘matched interlanguage’) are on the main diagonal (bold

face in shaded cells). When either speaker or (simulated) listener is not a native speaker of English we
have a situation of non-matched interlanguage.

Speaker/ Simulated listener language Simulated listener language

test language | Chinese | Dutch | Hung. | USA | Mean |Chinese | Dutch | Hung. | USA | Mean
Mandarin 76 64 54 66 65 121 24| 24| 7.2 .0
Dutch 63 80 54 77 69 44| 10.1] —-59 3 .0
Hungarian 58 51 65 59 58 8] 87| 153| -74 0
USA 60 72 54 92 70 —8.4 1.1| —69| 143 .0
Mean 64 67 57 74 65 .0 .0 .0 .0 .0

Absolute scores Relative ISIB

Table 4 shows that vowel identification is better when the LDA was trained on
the language data that it was tested with. The superiority of matched training
and test data obtains even though the tests were never performed on identical
tokens (using crossvalidation). The difference is 17.25 points in favor of the
scores based on matched training and test data, #(14) = 3.5 (p = .002, one-
tailed). The effect of the ‘matched interlanguage’ is easier to see if we express it
in relative terms, using the computational procedure advocated by Van Heuven
(2015). This is shown in the right-hand part of Table 7. The advantage of the
matched training and test sets remains the same, but the variability in the scores
is much reduced by factoring out the differences due to overall effects of
speaker and listener native language background, #(14) = 8.8 (p << .001, one-
tailed).

16




VINCENT J. VAN HEUVEN

5.3 Automatic identification of language background

Finally, let us determine how well the native language background of the
speaker can be established by examining the way s/he pronounces the
(monophthongal) vowels of English. The data comprised the vowel formants
(F1 and F2, z-normalised within speakers after transformation to Barks), and (z-
normalised) vowel durations of the ten monophthongs of English, including
slightly diphthongized /e/ and /o/. There are 77 speakers (20 Mandarin, 20
Dutch, 17 Hungarian and 20 American speakers) of English, as objects to be
classified and 30 predictors, i.e. the F1, F2 and duration of each of ten different
monophthongs. This is a richness of predictors so that severe reduction of the
number of predictors is called for. We did this by running the LDA in stepwise
mode, starting with the predictor that differentiates best between the four
speaker groups and including additional predictors one by one, and only if they
made a significant improvement (in terms of Wilk’s Lambda) to the overall
performance of the decision algorithm. Table 5 presents the results of the
classification. Overall, using cross-validation, 81% of the 77 speakers were
correctly classified in terms of their native language background.

Table 5. Classification by LDA of L1 background of four groups of speakers. Results are based on
cross-validation using the leave-one-out method.

L1 of Predicted L1
speaker Chinese | Dutch |Hungarian| USA Total
Count | Chinese 14 3 3 20
Dutch 18 2 20
Hungarian 4 13 17
USA 3 17 20
% Chinese 70 15 15 100
Dutch 90 10 100
Hungarian 23 77 100
USA 15 85 100

Interestingly, the Mandarin-Chinese and the Hungarian ELF speakers were less
successfully classified for native language background (70 and 77% correct,
respectively) than the Dutch speakers (90% correct) and the native speakers
(85% correct). Moreover, it is never the case that a Mandarin or Hungarian
speaker is mistaken for a native speaker of English.

There are three types of confusion: (i) Hungarians may be incorrectly
classified as Chinese speakers (or vice versa), (i1) Dutch speakers are incorrectly
classified as American native speakers (or vice versa), and (iii) Chinese
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speakers may be mistaken for Dutch speakers (but not vice versa. This
confusion structure suggests that the overall vowel pronunciation of the Dutch
speakers resembles that of native speakers of English more than that of either
Chinese or Hungarian accented speakers, who would also have -certain
properties in common.

The performance obtained by the LDA 1is based on the contribution of just
five predictors; Twenty-five other predictors were eliminated from the analysis
as they did not make a sufficient contribution to the classification performance.

The most influential parameter is the F1 (vowel openness) of the lax vowel
/1/. Predictably, this vowel embodies a pronunciation problem for Chinese and
Hungarian speakers of English as their native language does not differentiate
between lax /1/ and its nearest competitor in English, i.e. the tense vowel /i/. The
same remark can be made, mutatis mutandis, for the F1 (or openness) of the lax
back vowel /u/, which is not differentiated from tense /u/ in any of the three
groups concerned. The F2 of /o/ is typically too high in Mandarin and
Hungarian ELF, suggesting the more frontish vowel quality resembling that of
English /a/, which is indeed the most frequent confusion seen in Table 3. The
contribution of F1 of /o/ would typically relate to Hungarian ELF. As shown in
Table 3, /o/ is often misclassified as /u/ in Hungarian ELF. As Table 3 also
shows, there is massive confusion of /¢/ and /&/ in each of the non-Englishes.
The fact that the inclusion of the duration of /a/ as the fifth (and last) acoustic
parameter contributing to language background detection, rather than either F1
or F2, suggests that the difference in duration between /a&/, which is
phonetically long and tense in American English, and the lax and short
neighboring vowels /e/ and /a/ is the hallmark of nativeness.

6. Conclusion and discussion

We have compared the English monophthongal vowel produced by native
speakers of (American) English and non-native approximations to these vowels
by speakers from three different native language backgrounds, i.e. (Mandarin)
Chinese, (Netherlandic) Dutch, and Hungarian. Rather than using human
listening or measuring physiological differences between vowels, the results of
this study are entirely based on acoustic measurements, i.e. the centre
frequencies of the lowest two resonances of the vocal tract (F1 as a measure of
vowel openness, and F2 as a measure of combined vowel backness and
liprounding) and the duration of the vowel.

We predicted that Dutch speakers of English would have an advantage of the
tense-lax similarity in their native language. Chinese learners would have to
learn the difference between the English tense and lax vowels as a new
phenomenon. Hungarian speakers of English were hypothesised to be at a
disadvantage: we expected Hungarians to substitute their native length contrast
for the English tense-lax difference, so that differences in vowel quality would
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be underestimated (i.e. smaller) between the members of tense-lax pairs while
differences in vowel duration would be exaggerated (compensating for the
absence of quality differences).

The results reveal that overall the Dutch-accented vowels were identified best
by the vowel identification routine that was based on the production of the same
vowels by native speakers of American English: 77% of the Dutch-accented
vowels were correctly identified (against a baseline of 92% correct
identification for vowels produced by the native speakers). The Chinese-
accented vowels were identified at 66% correct while the Hungarian ELF
vowels were correctly identified in 59% of the cases. The results contain no
indication that vowel duration was used differently by any of the three non-
native speaker groups (Figure 3). Typically lax /u/ was too long while tense /&/
was too short. All three speaker groups failed to discriminate between the tense
and lax counterparts in the pairs /u/~/u/ and /&/~/¢/ (although the Dutch
speakers made some difference in the latter case). The Chinese and Hungarian
speakers additionally failed to differentiate spectrally between /i/~/1/. On top of
this, the Hungarian speakers insufficiently differentiate the vowel qualities
(color) of the tense mid vowels /e, o/ from the close competitors /i/ and /u/,
respectively. We should note here that these observations would not be expected
from a contrastive analysis of Hungarian and English: Hungarian, like English,
distinguishes between close and mid vowel qualities. Beside the tense-lax pairs
Hungarians and Chinese speakers of English have a serious problem
differentiating the vowel pair /a/ ~ /o/, at least when the recognizer is trained on
American English vowels. It may well be the case that the Hungarian speakers
would do better if the recognizer were trained with British English vowels, in
which the rather open pronunciation of /p/ is replaced by the less open vowel
quality /o/.

The results of the experiment show that the English vowels are better
identified as intended by the speaker if the recognizer is trained and tested with
vowels produced by the same speaker group. Correct vowel identification
improves with 10, 3 and 6 points for Chinese, Dutch and Hungarian speakers of
English, respectively. We take this as a convincing demonstration of the
interlanguage speech intelligibility benefit (ISIB). The emergence of this effect
in automatic vowel identification lends further credibility of the LDA technique
as a realistic substitute for human vowel identification.

Our results can be of strategic use in the planning of the foreign-language
curriculum. Communication in English as a foreign language is greatly
facilitated if the sounds can be properly identified by the listener. Incorrect
vocabulary and/or incorrect word order will only matter if words are recognized
in the first place. It is imperative, therefore, to know which sounds in the target
language are problematic for the foreign-language learner. Problems cannot be
fully predicted from a contrastive analysis of the phonologies of the native and
foreign languages involved (the present research is yet another example of the
partial failure of contrastive analysis), so that the only option left is to establish
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the problem areas experimentally, which is what the present study aimed to
contribute.

Notes

1. The Hungarian part of this research was part of TAMOP 4.2.1.D-15/1KONV-2015-0006
“Development of the innovation centre in Kdszeg in the frame of the educational and research
network at the University of Pannonia”, which is subsidized by the EU and Hungary and co-
financed by the European Social Fund

2. The phonotactically lax open front vowel ‘ash’ (as in had) is generally considered phonetically
tense in American English. It is pronounced at the edge of the articulatory space and its duration is
clearly longer than that of lax vowels in English (e.g. Strange et al. 2004, Wang & Van Heuven
2006). In our own research we consistently treat ash as tense.

3. Three of the 20 Hungarian speakers had to be discarded from the dataset on account of the fact that
they failed to produce a sufficiently complete set of vowel tokens.
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Croatia

Abstract

While minority speakers learning a foreign language through the medium of their second language are
sometimes considered to be at a disadvantage, they are also at an advantage, due to their highly
developed metalinguistic awareness. We study multilingual experiences of five quadrilingual
Albanians residing in Croatia to show their positive attitudes toward language learning and instances
of facilitation of their foreign language learning (English as FL1 and German/Italian as FL.2) found at
the levels of phonology, lexis and grammar. While the learning of foreign language grammar was
reported to be facilitated by the knowledge of our participants’ second language metalanguage of
Croatian, they also reported instances of facilitation of English phonology acquisition by making
associations between the phonological systems of their mother tongue and English. In the learning of
their foreign languages’ lexis, associations with the vocabulary of all their languages were used.

1. Introduction

Every day we witness migrations of peoples across the globe, pointing at an ever
increasing national diversity and painting the future portrait of the world.
Because of this, one may anticipate a more-or-less steady increase in the number
of people and children using more than one language in their daily lives. Such
speakers, alongside their mother tongue, learn and use the language of their
environment in the course of their education, which is also the medium language
in their foreign language learning. In such circumstances, we advocate the view
that the knowledge of minority foreign language learners’ mother tongue is an
asset in learning a foreign language in the classroom, rather than a disadvantage
due to the fact that the foreign language is learned through a medium language
which is not the learners’ mother tongue. We exemplify this view by reporting
the experience of five members of one linguistically well-integrated national
minority in Croatia, Albanian, whose speakers are often multilingual. In this
preliminary descriptive study, we provide a screenshot of the dynamics of our
participants’ multiple language learning, and their attitudes towards their
languages and language learning and we attempt to show how their multilingual
knowledge and positive attitudes towards multiple language learning and use
can be beneficial in a foreign language classroom in the learning of foreign
language phonology, lexis and syntax. They are viewed as advantaged as they
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can draw on their positive attitude towards language learning and the knowledge
of more than one language to help them master a new one.

2. Albanian national minority in Croatia

According to the latest census from 2011 (Drzavni zavod za statistiku Republike
Hrvatske, 2011), 17,513 Albanian people live in the Republic of Croatia,
forming the fourth largest minority group in the country. A great number of
Albanian people arrived to Croatia from Kosovo in the 1980s. Both the Republic
of Kosovo and the Republic of Croatia formed part of the Socialist Federal
Republic of Yugoslavia at that time. After World War II, the education system
in Kosovo was underdeveloped which resulted in a considerably high rate of
illiteracy (OECD, 2006). Due to a complex political situation in former
Yugoslavia and an underdeveloped economy in their part of the country, people
in Kosovo suffered a lack of job opportunities which led to small financial
incomes (Vickers, 2001). Thus, in the late 1980s and early 1990s, numbers of
Albanian men decided to search for better life conditions for their families. They
started migrating to states across Europe, including Croatia, where they thought
they would be able to provide a better future for their families (ibid.). First, they
would secure jobs and then they would bring along their families to organize
their lives in the new country. They would still care for their language and
culture, and invest efforts into preserving their Albanian identity, but they would
also learn the language of the environment and become socially and
linguistically well-integrated citizens of their new country (Extra and Yagmur,
2004).

3. Language identity and minority speakers

According to BlaZevié, Ronéevié and Sepi¢ (2007), the notion of identity
encompasses inner feelings about the qualities of each person and the values that
are part of the group or the society that the person belongs to. There are several
aspects involved in the development of each person’s identity, e.g. gender,
religion, race, age, language, profession, etc. Each individual seeks out common
aspects of identity with the people in their environment, so that they can interact
with others, and become well-integrated members of the society they live in. In
order to achieve this, minority speakers commonly accept the language of the
environment and so become bilingual or multilingual as they tend to preserve
their minority language at the same time. Schmidt (2008: 2) names language as a
key marker of ethnic/minority identity as many legal instruments for the
protection of minority groups require a group of people to use a distinctive
language in order for it to qualify as a minority. A speaker’s minority language
is likely to be changed throughout the years because of the constant pressure of
the language of the environment. Blazevi¢, Ron&evié and Sepié (2007: 53) stress
that if a minority group is rather large and willing to preserve its language and
culture, the vitality of their language tends to be enhanced. Because of that,
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people who migrate to other countries keep using their minority language, not
only to keep in touch with their cultural values, but also in order to preserve
their true identity.

4. Multilinguals’ languages and metalinguistic awareness

Members of a national minority who cherish and work on preserving their
minority language and at the same time study a foreign language through the
medium of the official language of the country they live in may be described as
developing into multilingual speakers. The language that is spoken in the society
where the minority group live becomes their second language (Jelaska, 2012).
The people that belong to the minority group usually acquire their second
language after acquiring their mother tongue, the minority language. This mostly
happens when the speakers become exposed to the official language of the
country they live in at the beginning of their formal education or while being
around people who only use that language (e.g. children at the playground, co-
workers). In school they learn foreign languages through the medium of their
second language. In that process they may use their bilingual metalinguistic
awareness to have their bilingualism help them in third and fourth language
learning. The effects of the knowledge of two languages on third language
learning have been shown and advocated for by a number of authors (e.g.
Thomas, 1988; Herrarte, 1998; Ringbom, 2007; Jung, 2013; Jessner, 2008). As
part of third language teaching methodology learners may be prompted by their
language teacher, for example, to reflect on their second language learning
experience and compare the systems of the languages they know with the system
of the new language they are learning. For example, Hufeisen and Neuner
(2004) write about tertiary language didactics (Ger. Tarziersprachendidaktik)
advocating the teaching of German after English by using the experience of the
knowledge of the existing languages in the learner’s linguistic system for the
purpose of the facilitation of third language learning. In the Croatian context this
concept is also represented in German as a foreign language teaching (Horvati¢
Cajko, 2006; 2008). Jessner (2008: 19) provides three typical examples of third
language learners as 1) children growing up with three languages from birth, 2)
bilingual children learning a third language in school (often English) and 3)
bilingual migrant children moving to a new linguistic environment. In this paper
we deal with the second case of third language learning to which fourth
language learning is subsequently added. We present a preliminary, small-scale
study of the multilingual experience of five quadrilingual speakers of Albanian —
their mother tongue, Croatian — their second language, English — their third
language (first foreign language) and German or Italian as their fourth language
(second foreign language). All of the speakers’ languages belong to the Indo-
European language family (Kapovi¢, 2008). The Croatian language is further
categorized as a Balto-Slavic language (Slavic, South Slavic), English and
German as Germanic (West Germanic) languages and Italian as an Italic
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language (Romance). The Albanian language is, apart from Greek, the only
language that is not further categorized due to the fact that its first record dates
rather late, in the 14™ century (Kapovié, 2008: 15, 16).

Metalinguistic awareness may result from the knowledge of two or more
languages, facilitating the learning of the next language which thus becomes a
different process than the learning of a second language (Jessner, 1999: 201)
because the learner already has an idea of what it means to learn a language and
can use that knowledge in the new learning process (the learning to learn
competence, European Communities, 2007). Referring to her investigation of
Italian-German bilinguals performing an academic writing task in a third
language, English, using a think-aloud technique, Jessner (1999) showed that
third language learners search for similarities between the languages they know
and their third language trying to compensate for their lack of knowledge in the
third language. Such learning dynamics are in accordance with the view of
language development as a dynamic process in which various variables interact
over time to result in language learning, maintenance or, if neither learning nor
maintenance occur, attrition (e.g. Herdina and Jessner, 2002; de Bot, Lowie and
Verspoor, 2007). The foreign language teacher’s facilitating role should draw on
the recognition of the potential of metalingustic awareness in language learners
belonging to minority groups by encouraging them to search for similarities
between the language systems they are familiar with and the one they are
learning.

5. Attitudes toward language learning

Previously mentioned language experience could hardly be of much use without
learners’ positive attitudes toward language learning. McGroarty (2009: 4)
claims that “positive attitudes about language and language learning may be as
much the result of success as the cause.” She goes on to explain that a positive
attitude towards language learning depends on the environment in which persons
with whom the language is being learned as well as on the chosen learning
strategies. If the learner is surrounded by family and friends while learning a
language, he or she will feel accepted and affiliated because of his or her
national origin or family history. For a representation of qualitative data on the
factors emerging out of positive social and family circumstances boosting
language learning and facilitating achievement of native-like proficiency even in
late L2 learners see Pfenninger and Singleton (forthcoming). Naturally, it is
expected that minority language speakers will report most positive attitudes
towards their mother tongue, but overall positive attitude towards multiple
language knowledge and usage is also expected. For example, Cenoz (2009)
investigated language preference and attitude towards languages of multilingual
students in Spain who wused Basque, Spanish and English in various
combinations. Based on their answers, she concluded that all the participants
had a positive attitude towards languages and multilingualism. A more
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important conclusion is that the students who were using Basque as their mother
tongue have a slightly stronger preference toward the Basque language in
comparison to other languages they are familiar with. In accordance with this,
foreign language teachers should encourage positive attitude towards languages
in order to facilitate foreign language learning.

In this preliminary study, we aimed to provide a description of our
participants’ language histories and their attitudes towards multiple language
knowledge and use. Moreover, we looked for examples and experiences of our
participants while learning foreign languages to see if we can distinguish a
certain pattern in their metalinguistic awareness based on their quadrilingual
Albanian-Croatian-English-German/Italian experience. We were interested in
learning if and how this awareness helped them learn their languages; we hoped
to isolate examples of such instances in their language learning process.

6. Methodology

The participants in this study were five students (three male and two female),
aged 21-26 at the time the study was carried out, who live in Zagreb, Croatia
and identify as members of the Albanian national minority group in Croatia. The
first part of the research was carried out as a focus group conversation, a semi-
structured interview. The aim of the first part of the study was to get familiar
with the participants, investigate their general opinion on the subject of their
multilingualism, attitudes toward language learning and their metalinguistic
awareness in terms of using certain strategies in their third and fourth language
learning that they based on the knowledge of their Albanian (L1) and Croatian
(L2). After the interview, the conversation was analysed and individualized
questions were prepared for each participant which they were asked in the
second part of the research.

The second part of the study was carried out in the form of individual semi-
structured interviews. Most of the questions were common for all the
participants, but some were individualized, based on the knowledge gathered on
the participants in the first part of the study. The questions used in the individual
interviews were divided into four sets. The first set of questions was based on
the historical background of the participants inquiring about the participants’
arrival to Croatia and their Albanian identity. The second set of questions
inquired about the Albanian and Croatian languages of the participants, how
they acquired the languages and what their attitudes were towards them. The
third set of questions focused on the participants’ first foreign (English)
language learning. More specifically, this set of questions was aimed at
uncovering some learning strategies that the participants had used, if any, in the
course of their schooling and learning of the English language that were based
on their knowledge of Albanian and Croatian. The last set of questions was
aimed at fourth (German/Italian) language learning, where the participants were
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prompted to provide advice and recommendations on multiple language learning
and dealing with its challenges.

All the individual interviews were carried out at different but comfortable
locations so that the participants could feel at ease and not be distracted. The
conversations lasted about 30 minutes each. All five conversations were
transcribed and analysed. The participants signed informed consent forms
agreeing that the interview could be recorded and the recording could be used
for research purposes.

7. Participants’ mother tongue and second language

Out of five participants (P) in this study, three of them were born in Croatia (P1,
P2 and P3) and two of them were born in Kosovo but arrived to Croatia before
puberty (P4 as a six-month-old infant and PS5 at the age of seven). All five
participants consider Albanian to be their mother tongue; P3 put this in the
following way: “My mother is Albanian. She speaks Albanian and she taught me
to speak Albanian.” P2 worded a very similar answer. According to Byram
(2007: 104) “the ways in which languages mark identities are particularly
evident for linguistic minorities” and this is clearly seen in our participants’
(language) behaviour. All the participants spoke only Albanian at their homes in
their early childhood. They keep in touch with their Albanian relatives in
Kosovo and with other Albanian minority members in Croatia and have clear
feelings about their Albanian identity (cf. Navracsics, 2016). During childhood,
the five participants of this small-scale study, watched Croatian television and
often listened to Croatian music, but spoke with their siblings in Albanian. The
occasions when they would use the Croatian language were when: “there
weren’t only Albanians in the company (...) so that the others wouldn’t think we
were gossiping about them” (P4). All the participants agreed that now that they
are older, they still use only Albanian with their parents, often in private
situations, but with their siblings they tend to use both Albanian and Croatian.
Four participants (P1, P2, P3 and P4) acquired their second language, Croatian,
while watching television and playing with their Croatian peers. Only P5 learned
the basics of the Croatian language with the expert help of a special tutor (as she
came to Croatia at the age of seven) but P5 emphasized that, regardless of the
tutoring, she mostly acquired the language by herself in the same way as the
other participants. During their schooling, all the participants started using the
Croatian language more than the Albanian one as the language of their
environment started to take over. Thus the Croatian language became the
language they now feel more confident speaking and using. They say that this is
because they learned it at school, they are familiar with the grammar rules of the
Croatian language and they believe that they have extended vocabulary in their
Croatian linguistic repertoire. When asked which language they believed they
knew better, they all agreed it was Croatian. They know their Albanian as a
variety they use at home (a heritage language), they do not think they could
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explain grammar rules of the Albanian language (not even the basics) and they
sometimes feel that they are missing words while explaining something (as a
consequence of not reading or speaking about a certain subject matter in
Albanian). P4 says: “I know when I have made a mistake in Croatian. In
Albanian this is not the case”. P3 says that he is “always in Croatian-speaking
company” and “I really know the language”. P1 says that he maintains (and has
recently improved) his Albanian in the Albanian Students’ Club, although he is
more confident speaking Croatian. This is in line with Pavli¢evi¢-Frani¢ and
Aladrovi¢ Slovacek (2013) who carried out a test of communicative competence
with Croatian children and youth aged 6-18 living in Germany whose first
language (and the language of the environment) was German while their second
language (and the mother tongue) was Croatian. The participants made
syntactic, lexical, morphological, grammatical and spelling errors in the test.
The authors concluded that the lexical mistakes in Croatian occurred due to the
participants’ lack of understanding of certain words’ meanings which led to the
usage of those words in the wrong contexts. The authors concluded that this was
because the participants were more proficient in German than in Croatian.

Even though the Croatian language is the ‘stronger’ language of the
participants, the one they prefer to speak is, reportedly, Albanian: “When I
speak Albanian, I feel at home” (P3), P2 “feels certain warmth” when he speaks
Albanian. They report using Croatian when speaking about feelings explaining
that this is because they have a broader vocabulary in Croatian and they think
that they probably very often speak about feelings with Croats. Emotion talk has
been suggested to depend on the proficiency of the interlocutors in the languages
of the bilingual (Pavlenko, 2006). But not all of them agreed on this; e.g. P2
said: “I would say ‘I love you’ to a girl in Albanian because it sounds nicer and
it feels right.” P4 says that she would use Albanian to talk about emotions at
home and when in a Croatian company in Croatian, of course. “But if somebody
makes me really angry” (she would express emotions) “in Albanian as well”.
They count in Croatian, except for P3 who uses Albanian when withdrawing
money from a bank machine when he is all alone. When describing the notion of
his language mode as “the state of activation of the bilingual’s languages and
language processing mechanisms at a given point in time” (Grosjean, 2001: 3)
proposes that even when only one language of the bilingual is being used, it is
probably never completely deactivated. We were interested in learning which
language, if any, the participants of this study thought was always active in their
mind. So, when asked if there is a language they cannot turn off in their head
while speaking some other language P1 thought that could be Croatian, P3
identified Albanian as the language that ‘pops out’ in a sentence while speaking
Croatian, and for P4 this 1s Croatian although she believes that she “can turn it
off in some situations”.

Dewaele (2004) investigated language preference of multilinguals in
expressing emotions, inner speech and mental calculation by means of a
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questionnaire. His participants reported that they would use the language they
acquired first in all the mentioned situations, except for swearing. In 2004 Extra
and Yagmur conducted a research study of minority speakers in six European
cities (Hamburg, Brussels, Lyon, Madrid, The Hague, Gothenburg) where they
investigated the extent of usage of other languages, apart from the official
language of the country they lived in, in their participants’ private space. The
answers of the participants were categorized as: language choice, language
knowledge, language dominance and language preference. The results of their
research show that Albanian language speakers tend to use the Albanian
language mostly in communication with their parents. They felt that they
showed their knowledge of Albanian most while speaking it (as opposed to
reading, writing and listening comprehension). Considering language
dominance, they reported their Albanian language as becoming increasingly less
dominant while the second language was getting ‘stronger’. These results are
mostly in accordance with the answers of the participants of the present
research. What differentiates the two studies is the participants’ reported
language preference. Extra and Yagmur concluded that in the case of their
participants language preference toward Albanian decreased over the years,
while this i1s certainly not the case in the participants of the present study.
Importantly, however, Extra and Yagmur’s participants were between six and
eleven years old. The participants of this research are all adults with a developed
positive attitude toward multilingualism and the will to preserve their Albanian
identity; we believe that therein lays the reason for the difference in the results
between Extra and Yagmur’s study and the present one.

8. Participants’ foreign language learning

The participants’ first foreign language is the English language. They all learned
English during their formal education but became familiar with it before
learning it at school as they reported having watched cartoons in English,
boosting their interest in the language (P1 and P2). P4 says that “she got
interested (in English) because she watched cartoons in English with Croatian
subtitles and that is how she learned both languages simultaneously.” They
generally reported the great influence of the media on both their Croatian and
English language development. Croatian citizens are very much exposed to the
English language in the media and learners often report awareness of this
influence on their English language learning (e.g. Cergol Kovacevi¢ and
Matijevi¢, 2015; Cergol Kovacevi¢c and Kovacevi¢, 2016) and motivation to
study the language. Brodari¢ (2015) compares Croatian learners’ English grades
and self-reported exposure to the English language in the media and finds that
the two are highly related; the students who reported being more exposed to
English in the media achieved higher grades in their formal education in the
related school subject. All five participants in this study said that they were
interested in learning English and reported experiencing no problems while
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learning it. The participants believe that they have learned it so well that they
can sometimes switch from Albanian to Croatian and to English during a single
conversation. They do it mostly when they feel that they cannot express
themselves properly in one language but can do so in another language they
know. They are not as confident using English as they are in their Albanian and
Croatian but when they find themselves in a situation where there is a need to
speak English, they report using it without hesitation. A point of interest to show
how much they use all of their languages is found in their answers about code-
switching. When asked how and when they code-switch, P3 shared a story from
a summer job he had done not long before this research study was conducted. P3
and his Albanian friends had to speak English with their boss, but when they
spoke to each other, they would switch to Croatian and when they wanted to
gossip, they did it in Albanian. P4 pointed out that she tends to code-switch on a
daily basis with her sisters: “We start the conversation in Croatian, then we start
to argue in Albanian and then again in Croatian and we always mix it with some
English expressions.” This is in line with Gardner-Chloros’ (2009) observation
that multilinguals usually code-switch when they find themselves in informal
situations.

The second foreign language (fourth language) of four participants (P2, P3,
P4and P5) is the German language and P1’s fourth language is Italian. All five
participants had never spoken these languages before they learned them in their
formal education. Because they were not as exposed to it, P2 and P3 reported
some problems with learning German. Even though they came across some
difficulties, they all express a positive attitude towards learning the new
language. The participants also agreed that people should start learning
languages at a very early age. For example, P3 believes that when the learner is
younger, language learning comes naturally and easily. They especially advise
minority speakers to cherish their mother tongue but also not to be afraid of
forgetting one if using the other language(s) more. The participants are aware
that their knowledge of their mother tongue and second language helped them in
foreign language learning. They were asked a series of questions about how they
learned their first and second foreign languages. The participants reported using
some direct strategies that are common to monolingual learners of a foreign
language. Those strategies, as explained in Oxford (1990), are: placing new
words into a context, using imagery and structured reviewing (types of memory
strategies), repeating, getting the idea quickly, translating and summarizing
(types of cognitive strategies). The results also show that the participants used
some other direct language learning strategies given in Oxford (1990) in their
third and fourth language learning; more precisely, the strategies of representing
sounds in memory (type of memory strategy) and transferring (type of cognitive
strategy). The strategy of representing sounds in memory is based on creating
sound-based associations between the already known material and the new one
(Oxford, 1990: 42). Our participants reported that while learning English, they
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looked for and found similarities between Albanian and English in the following
words: koleg and colleague, llambé and lamp, aeroplan and airplane and so on.
P1 who learned Italian (as his second foreign language) made associations
between the Albanian and Italian languages. P1 gave an example: “We were
reading in class about one boy who was travelling to ‘Londra’ and no one had a
clue that ‘Londra’ is actually London but I remembered that in Albanian we say
it ‘Londér’, which is quite similar.” Moreover, P1 recognized that he could
make (quite a few, as he reports) associations between the two languages which
helped him in the learning of his L4, Italian. He reported feeling advantaged
when compared to his Croatian colleagues who learned Italian as a foreign
language because of his knowledge of Albanian. Another learning strategy used
by the participants, transferring, refers to “directly applying the knowledge of
words and phrases from one language to another in order to understand and
produce an expression in the new language” (Oxford, 1990: 47). All the
participants reported using this strategy and gave the same example of its usage.
P2 explained: “There are the sounds /6/ and /0/ that exist in English and
Albanian and I immediately knew how to say, for example, ‘think’, while in
Croatian there are no such sounds, and Croatian speakers have problems
producing them properly.” This example testifies to the participants'
metalinguistic awareness of certain similarities between the phonological
systems of the Albanian and English languages and their advantage in
comparison with the monolingual Croatian speakers who do not have the
mentioned phonemes in the phonological system of their language. Josipovic¢
Smojver (2010) describes the possible causes of transfer in the pronunciation of
English by Croatian speakers, naming the phonemes identified by the
participants of this study as possible frequent problems. She warns that Croatian
speakers often substitute the phonemes /60/ and /0/ by their most similar Croatian
correlates, the dental realizations of /t/ and /d/.

The participants used their knowledge of the Croatian language in learning
the grammar of the foreign language(s). They explain that they only had the
metalinguistic knowledge of their Croatian in that aspect (the knowledge of
grammar) that they could compare with the foreign language (P1: what is
passive, what is past tense, etc.). P5 said that she would not know how to write
about the grammar of Albanian in order to help her learn a foreign language.
Thus, the knowledge (acquired in Croatian school) of the metalanguage learned
and used to talk about Croatian grammar helps them in learning the grammar of
their foreign language(s). According to the Association for Language Awareness
(ALA), language awareness is “explicit knowledge about the language, and
conscious perception and sensitivity in language learning, language teaching and
language use” (ALA, in Garcia 2008: 386). Garcia advises that teachers work on
developing language awareness in their students. If they encounter a bilingual or
multilingual student in their classroom, they need to draw on their students’
knowledge of other languages to develop their multilingual awareness. Such
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awareness is found in the five participants of this study. P2, P3, P4 and P5 (who
learned German as their fourth language) reported using some lexical
associations from English in learning the German language; she mentioned some
semi-cognate examples (P4: Eng. friend — Ger. (der) Freund, Eng. house — Ger.
(das) Haus).

Finally, when translating the vocabulary of their foreign language(s) in
learning, the participants reported translating it into Croatian. Not one of them
mentioned that this might have resulted from the fact that Croatian was the
medium language in their foreign language learning; rather, they thought that
their Croatian vocabulary was more elaborate, which is why they would use it in
learning a new language (P1, P5) and because they are more dominant in
Croatian (P2). P1, P2 and P5 all used the same words in explaining why they
used translation into Croatian when learning the vocabulary of their foreign
language(s); they said: “I found that easier”. Harley (2010) studied Albanian
minority speakers in Sweden and also found that her participants translated
English (FL) into Swedish (L2) rather than into Albanian (mother tongue).

9. Conclusion

In this preliminary study involving five members of the Albanian minority
group in Croatia we give an overview of the dynamics of our participants’
quadrilingual development process. The participants report a very positive
attitude towards their languages and language learning in general. In terms of
their metalinguistic awareness in foreign language learning (English as FLI1,
German/Italian as FL2), they reported making associations between the
Albanian and English phonological and lexical systems, while they use their
knowledge of their second language Croatian grammar (primarily referring to
the metalanguage used to describe grammar) in learning the grammar of their
foreign languages. They are well aware of their bilingual advantage in additional
language learning and take certain pride in their multilingualism.

We agree with Jessner (1999: 201) that “prior language knowledge should be
reactivated in the language classroom” and that “multilingual education should
also focus on the similarities between languages in order to increase
metalinguistic awareness in both teachers and students”. While students often
develop this awareness on their own and out of necessity, teachers are the ones
who need to be educated to recognize the mentioned potential. This seems to be
becoming a must in the modern world where monolingual nations have become
an exception rather than the rule. This does not necessarily mean that the
teachers need to know the languages of all their multilingual learners.
Nevertheless, they should treat their learners’ bi- or multilingualism as an asset
in their foreign language learning and raise the learners’ awareness in that sense.
We believe that this awareness can be a motivating factor in foreign language
learning. For example, in the case of the learners of the linguistic profiles
represented by the participants in this study, teachers could draw on their
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learner’s second language (also medium language) knowledge in teaching
foreign language grammar (as the metalanguage used to describe grammar will
already exist in that language), the knowledge of the mother tongue in teaching
pronunciation, and the knowledge of all the languages a learner knows in
teaching the lexis of a new (foreign) language.
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Abstract

A legtobb eurdpai orszagban az ,,egy nemzet — egy nyelv”’ ideoldgia uralkodik annak ellenére, hogy
teriiletiikon nemzeti kisebbségek élnek. Mindekdzben az utdbbi idokben, a nemzetkdzi migracionak
kdszonhetéen az Eurdopai Unid nemzetallamainak identitdsa megvaltozott. A valtozas els6sorban a
varosi kornyezeteket érinti, ahol egyre novekszik a vegyes nyelvil és kultaraju populacio aranya, és a
kétnyelviiség és kétkultarajusag normava valik.

Az identitas kérdése meglehetésen komplex a két nyelvvel és két kultiraval €10k szamara. Az
egyénnek joga van eldonteni, hogy az ethnos (azaz a csaladi kotelékek, baratok, érzelmi hozzaallas,
nyelv, kultira, irodalom, sziilofold stb.) vagy a demos (azaz a demokratikus és polgari jogok
gyakorlasa, a tarsadalomban valo érvényesiilés, iskolaztatasi jogok stb.) hat az Gnazonositasara. A
dontés még nehezebb, ha a kétnyelvii egyén vegyes hazassagbol szarmazik.

Jelen tanulmany a két nyelvvel és két kultiraval €¢ldk onazonositasi nehézségeinek kérdéseit jarja
koril, és egy sor argumentacidot hoz példaként a kétnyelviiek identitasanak komplexitasara.
Elengedhetetlentiil fontos, hogy megértsiik a tobb nyelvvel és kulturaval él6k — az egynyelviiség és
monokulturalitas szemszogeébol kiilondsnek latszé — onazonositdsinak meghatarozo tényezdit. Ezzel
tarsadalmi és politikai szinten is elfogaddbb, toleransabb és nyitottabb tarsadalmak sziilethetnek a
megvaltozott geopolitikai helyzetben.

1. Introduction
The two approaches when studying identity are aspects of ‘demos’ and ‘ethnos’
(Smith, 1986). Demos is the public sphere, which reflects identity at the state
and societal levels, and which demonstrates the person’s possibilities to practise
his/her democratic, civil, educational, etc. rights in a given culture. Functioning
in a culture is impossible without language, and thus it is a crucial question what
language the person can use to exercise the given human rights. Ethnos is the
private sphere, which expresses the person’s emotional attitude towards the
language used with the relatives in his/her private life and culture, as well as the
bonds to the history and literature of the homeland. Both aspects are related to
language, so the question of language use may be decisive in how a person
regards him/herself. In a monolingual environment the two spheres in most
cases coincide, and so the monolingual person with one major culture normally
has no problem with self-definition.

In the past decade or so, the expansion of the European Union has triggered
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many changes in the ethnic composition of the member states, due to which
many people have become bilingual and/or bicultural. In such circumstances,
the ‘one nation, one language’ ideology has to be reconsidered all over Europe.
In today’s Europe, most of the countries have regional or immigrant ethnic and
linguistic minorities (Extra & Gorter, 2008) who use at least two languages on a
daily basis. There has been a significant change in the connection of language
and national identity in the 20" century (Oakes, 2001).

1.  As a result of international migration, the traditional identities of the
nation states, especially in the urban environments, have changed in
the EU member states.

ii. Due to growing cooperation and integration, the notion of ‘European
identity’ has been introduced.

iii. At the global level, due to fast information flow and the constantly
developing communication technology, the world is becoming smaller
and more interactive.

Globalization impacts on multilingual Europe in two ways: both convergence
and divergence can be observed. At the international level, convergence can be
experienced with the spread of English as a lingua franca. The main goal of
multilingual education in Europe is the teaching of English as a third language
besides the majority and minority languages (Cenoz & Genesee, 1998; Cenoz &
Jessner, 2000; House, 2008). At the same time, at the national level, divergence
is spreading with the revitalization of lesser-used languages, and with the
changing of the status of some minority languages (c.f. Catalan, Welsh, Basque,
Frisian, Romansch, etc.).

Convergence and divergence can be studied from the social psychological
perspective as well. The historic root of convergence is CAT (Communicative
Accommodation Theory) (Sachdev & Giles, 2006). Partners in interaction feel
the urge to accommodate themselves and their linguistic, paralinguistic and non-
verbal tools to each other in order to make the partner feel solidarity. This
phenomenon is of the utmost importance in a bilingual situation. Attempts
directed at social integration, linguistic and cultural identification always create
a positive attitude in the recipient. On the contrary, divergence stresses linguistic
and cultural differences. Bilinguals are expected to use the strategies of
convergence and divergence in their everyday lives in the different social
domains.

In sum: there is a paradox in the multitude of languages and cultures. At the
European level, multilingualism is welcome. At the national Ilevels,
multilingualism is a source of danger for national identity, and it may hinder
integration. At the individual level, multilingualism may be a source of many
conflicts: within the person, within the society, politically, just to mention but a
few.



LIVING WITH TWO LANGUAGES AND CULTURES.
THE COMPLEXITY OF SELF-DEFINITION FOR BILINGUAL INDIVIDUALS

2. The bilingual individual

Bilingual people often have problems with defining themselves, and
monolinguals consider this abnormal and blame it on the fact that they speak
two (or more) languages. The most accepted definition of bilingualism is given

by Frangois Grosjean (2008, p. 14): ,,... the bilingual is a fully competent
speaker-hearer; he or she has developed competencies ... to the extent required
by his or her needs and those of the environment. ... Levels of fluency in a

language will depend on the need for that language.” Apparently, the bilingual
person needs at least two languages in everyday communication: one for the
ethnos and one for the demos sphere. Furthermore, bilingualism is not a stable
state; languages may change their roles in the person’s life. As Grosjean puts it:
,,--.the bilingual's language repertoire may change over time: as the environment
changes and the needs for particular language skills also change, so will the
bilingual's competence in his or her various language skills. New situations, new
interlocutors and new language functions will involve new linguistic needs and
will therefore change the language configuration of the person involved.”
(Navracsics, 2002, pp. 107-108).

In his first book on bilingualism ,,Life with two languages®, Grosjean (1982)
gives many examples of bilinguals’ attitudes and feelings toward their
bilingualism. The majority of bilinguals and multilinguals are happy and
enumerate the benefits and advantages of their ability to speak two or more
languages. Let me quote some confessions from Grosjean’s book (p. 271). A
Burmese-English bilingual expresses the possibility of separating the ethnos and
the demos spheres: “I can speak to my Burmese friends in Burmese if I don’t
want the people around me to know what we are saying.” A Spanish-English-
French trilingual says: “It broadens your scope. It means you have two worlds
instead of one (friends, cultural aspects, job possibilities).” Others find it
beneficial that they feel at home wherever they go because they do not face
language barriers, they can communicate with people from different cultures,
they get insight into other cultures, they can read literature in the original, they
are tolerant and open. A German-French-English trilingual claims (p. 272):
“Being a trilingual has helped me in various ways. I have achieved greater
stature in my work environment; I have developed my lingual capacities; I have
become more open-minded toward minorities and more aware of their linguistic
problems; ... Being trilingual has been a guide to understanding and helping
others.”

There are some that feel uncomfortable because of the difference in the
proficiency levels of their languages. The natural code-switching and language
mixing make them feel uncomfortable, and they do not like having to act as
translators, which is quite frequently expected of them by monolinguals.
However, apart from language problems that may cause discomfort for some
bilinguals, there are also complaints relating to culture. Some feel that they do
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not belong to any specific cultural group or that belonging to two cultures at the
same time may be a source of conflict.

3. Myths about the advantages and disadvantages of bilingualism

The evaluation of bilingualism was not always positive in the Western world. In
fact, it was very ambiguous at the turn of the 20th century. Bilingualism was not
a research field in its own right; it was mainly psychologists that dealt with it.
Psychologists regarded infant bilingualism as an obstacle in the cognitive
development of a child, a cognitive and mental burden that might slow down the
natural linguistic development, and, consequently, lead to a lower level of IQ.
They also questioned the possibility of the acquisition of two or more languages
at a time. In addition, at the beginning of the century there were experiments
resulting in lower IQ measurements in bilinguals. However, as it turned out
later, these experiments were methodologically misconceived as they mirrored
the monolingual, fractional view, against which Grosjean has raised his voice
many times (Grosjean & Pi, 2013; Grosjean, 1998). The subjects of the
experiments were English—Welsh bilingual children from working-class miner
families with a very disadvantaged social background, living under poor
conditions. The tests applied were designed for middle-class monolingual
English children. It was inevitable that the results would be misleading.

Up to now there have been a number of methodologically more appropriate
experiments carried out among bilinguals. It has been clarified that bilingualism
does not create an extra burden in the development if the acquisition of the
languages goes on at a normal pace, under natural circumstances and without
any protests or objections from the bilingual-to-be. In an ideal situation, we can
speak about additive bilingualism, which means the person gains from being
bilingual both linguistically and mentally. Language learning, management and
maintenance skills contribute to ‘language awareness’ or ‘metalinguistic
awareness’, which has been identified as one of the cognitive advantages
bilinguals develop due to contact with two or more languages and cultures.

Becoming bi- or multilingual has a tremendously positive effect on cognitive
development in general (Bialystok, 2001; 2004; 2007; Bialystok & Barac, 2013)
though some researchers (cf. De Bot, in press) question the bilingual advantage.
Bialystok underlines that children exposed to two or more languages in their
early childhood must acquire and apply different strategies while developing
their languages. This improves brain activity, and impacts not only on the
acquisition of a new language but also on any sort of learning (Marian & Shook,
2012) and mental activity. Evidence has been provided for a bilingual advantage
in children, adolescents and elderly adults. In a meta-analysis of the bilingual
advantage by Adesope et al. (2010) bilinguals were found to outperform
monolinguals on combined measures of metalinguistic and metacognitive
awareness. A delay has been reported in the onset of symptoms of Alzheimer’s
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Disease (Bialystok et al., 2007) and in dementia (Freedman et al., 2014) in the
elderly population.

De Bot has raised a critical voice (2015) concerning the bilingual advantage.
Referring to a review of the literature on bilingualism and cognition (Valian,
2015) and an article by Paap and Greenberg (2013), he casts doubts on the real
cognitive benefit, as in the experiments the cognitive effects may well have been
due to some positive factors, such as socio-economic status of the subjects, or
due to the correlation of bilingualism with other properties (e.g. stimulating
environment, playing a musical instrument, high levels of education, etc.) that
are difficult to separate from bilingualism. Another reference for de Bot is that
de Bruin et al. (2014) found a strong publication bias for studies reporting a
positive effect. De Bot (2015) himself found a citation bias as well. Having
looked at the number of citations generated by publications showing a bilingual
advantage and not showing it, he discovered that the number of citations was
larger for the studies with a positive result.

De Bot comes to the following conclusion:

“Research on the BA (bilingual advantage) is now entering a third and new
phase: after the initial sensational findings there has been a countermovement
that problematized some of the issues involved, such as the compatibility and
validity of tasks, the selection of informants and the designs of the original
studies. The state of play is that there may be a BA for different populations, but
it may be difficult to single that out among many other factors that may be
beneficial over someone’s life-span. This third phase will entail the integration
of the two previous stages, in which different types of advantages for different
populations will be the object of research. The fact that being a bilingual is
beneficial both socially and psychologically is beyond doubt, but the specifics
are waiting to be explored.”

Experiments with neuroimaging procedures recently have also resulted in
findings that confirm the positive effects of bilingualism. Grey matter density
has been found greater in bilinguals than in monolinguals (cf. Mechelli et al.,
2004), and this has its cognitive advantages. Grey matter density is in a positive
correlation with language proficiency level and in a negative correlation with the
age of acquisition of the second language.

Being bilingual, as it turns out, makes the person smarter. It can have a
profound effect on the brain, improving cognitive skills not related to language
and even shielding against dementia in old age.

4. Language development and its influencing factors

In the course of multilingual development, the immediate linguistic environment
substantially influences the speaker’s language repertoire and linguistic
configuration. The main factor facilitating the development of the multilingual
system, the general language effort, is determined by the speaker’s recognition
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of his/her communicative needs (Herdina & Jessner, 2002). Factors determining
language acquisition progress, i.e. the rate of change in positive or negative
language growth, can be subdivided into several factors, among which the
leading ones are the age factor and the motivational factor. During childhood, it
is the parents’ responsibility to support and make it possible for the child to
meet his/her communicative needs in all the languages under acquisition.

De Houwer (2001) carried out a large-scale study of data collected in Flanders
on trilingual families trying to find out what proportion of the possible trilingual
families gives a realistic chance for their children to become trilingual. The
findings of the study, as the author outlines, are quite disappointing: only about
two fifths of the children in the survey, who could have been speaking three
languages, actually do. This says a lot about how difficult it is to maintain and
transmit all three languages in the family. As far as children are concerned, De
Houwer believes that the likelihood of becoming trilingual is affected by the
parental input patterns, i.e. whether Dutch (the language of the external
environment) is spoken at home, and also whether the parents’ language use
overlaps entirely, partially or not at all. The presence of Dutch may be an
inhibiting factor since — being the language of the environment — there is no real
communicative need for the use of the other two languages.

The age factor in second language acquisition has been both supported and
rejected. Supporters of the Critical Period Hypothesis (c.f. Lenneberg, 1967)
believe in the age-related benefits and constraints of language development both
in the first language and in additional languages. They do believe that the age of
second language acquisition has an effect on bi- or multilingual development,
especially at the phonetic level. Due to the plasticity of the brain, in early
childhood, the articulatory base adapts more easily to the sounds of the
language(s) under acquisition, which is less successful at later ages. However,
there are also reports of adult language learners (e.g. Ioup, 1995), who attained a
native-like accent and proficiency in their new languages.

Singleton (2014) believes in the key role of motivation in multilingual
development and claims that good results in second language learning can be
achieved at any age as long as the person has perseverance. Motivation is
mentioned mostly in educational research (cf. Dornyei, 2001). However, the
notion of integrative orientation also has an impact on the developing
multilingual, which may efficiently influence the language acquisition process
and its outcome. Given a positive attitude and motivation to learn additional
languages and a desire to fulfil the effective and perceived communicative needs
will make multilingual development successful.

Many researchers claim that the quality and quantity of input from the target
languages play a crucial role in the configuration and proficiency levels of the
languages in the multilingual mind. Some infant bilingualism researchers (e.g.
Deuchar & Quay, 2000) propose the situational framework of linguistic
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exposure for bilingual families, which may create a more balanced amount of
input in the two or more languages. While the ‘one parent — one language’
strategy works excellently in most cases, if either parent has significantly less
chance to provide input for the child in their language, the bilingual
development does not lead to a quasi-balanced state of the languages in the
mind.

A number of studies deal with how parental input relates to children’s
language development and what strategies bilingual parents use to socialize their
children’s use of two (or more) languages (Lanza, 2007; Quay, 2008). Tare and
Gelman (2011) analyzed English-Marathi bilingual families’ dyadic
conversations, and they highlight the importance of pragmatic differentiation,
metalinguistic strategies and sociolinguistic factors in the language choice of the
children. In their study, in the presence of a third (monolingual) party, the
children did not show pragmatic sensitivity, which reflects the children’s
knowledge of the limitations of the monolingual speaker. Metalinguistic
strategies used by the parents help the children develop their metalinguistic
awareness through discussing language differences, asking the children to give
translation equivalents, etc.

Learning through instruction at school or in a naturalistic setting not only
enhances different brain and mental activities, but also determines the degree of
emotionality of the languages in speakers of more than one language (Résdnen
& Pine, 2014). One might suggest that the degree of emotionality is related to
language dominance: the more comfortable one feels in a language, i.e. the
higher the proficiency level in that language compared to the other language(s)
spoken by the person, the more intimate one’s relation to that language. One
would think that emotions might be best expressed and articulated in the
language that provides comfort for the speaker. Rdsdanen and Pine (2014) in their
study found support for age and proficiency relevance in language and
emotions, but Aycicegi and Harris (2004) came to the conclusion that non-
native language has the same, or even stronger, emotional connotations than the
native language. Navracsics in her study (2014) demonstrates that the dominant
language of a multilingual child is not necessarily the one that provides the
greatest amount of input. The level of intimacy may have a greater impact on
the development of the dominant language and on the constellation of languages
than the amount of input. Implicit learning is very important in childhood, and
sometimes the least frequently used language may gain such an importance that
this is the one that has the greatest influence on the other, more frequently used
languages. What is learnt implicitly is related to emotions.

There is also a presumption that a graded emotionality exists across the
languages spoken by a person. These contradictory results prove that further
research is needed to find out the determining factors of the degree of
emotionality in bi- or multilingual individuals.
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5. Biculturalism

Language and culture go together, and very often speaking two or more
languages involves belonging to two or more cultures. Similarly to the definition
of bilingualism, which implies that the bilingual person is not the sum of two
monolinguals (Grosjean, 1989), biculturalism is not the sum of two cultures, but
a unique configuration of two cultures. Just as there are hardly any balanced
bilingual people, so there are hardly any balanced bicultural people. A person
may be able to speak

e one language but belong to two cultures (e.g. the Jewish
communities that linguistically assimilated all over the world to the
majority languages of their host societies, but they keep the
traditions of their Jewish culture; or Armenians in Hungary, who
claim that they have lost their first language, but consider
themselves bicultural);

e two languages but belong to one culture (e.g. the Chinese
communities all over the world, or bilingual people who learn the
second language in school);

e two languages and belong to two cultures (e.g. linguistic and ethnic
minorities all over Europe).

6. Self-definition of bilingual individuals

Joshua Fishman and Ofelia Garcia edited the Handbook of Language and Ethnic
Identity in 2010. The volumes of the book describe how language, ethnicity and
identity are variable and changeable, and the essays provide sociolinguistic,
psychological, political and economic perspectives. In our chapter, we take a
different direction. We examine how the bilingual individual may think about
his/her self-definition, and what the influencing factors are in the decision about
identity.

When someone makes an attempt at self-definition, it is usually the culture
that plays a role in deciding where they belong, what their identity is. However,
in many cases it is hard to identify where the person belongs for various reasons.
Most bilinguals do not even think about their identity. But if they do so, they can
argue with the impact of both language and culture. The problem is that in the
nation states, the monolingual population may very well perceive people who
actually live hybridity and simultaneous multiple identities as misfits.

7. People belonging to national minorities — a special focus on
Hungarians in the Carpathian basin

Ethnic minorities can be found in most European countries, and thus European
identity is to a great extent determined by cultural and linguistic diversity. Guus
Extra and Durk Gorter, in their edited volume Multilingual Europe: Facts and
Policies (2008) introduce the best-known regional minority languages in Europe
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with a focus on Catalan in Spain, Frisian in the Netherlands, Hungarian as a
minority language in Central Europe, and Saami in the Nordic countries. We go
beyond the facts and figures and deal with the identity questions and the fears
behind them in the Hungarian context.

Hungary has always been a multinational country. Several national
communities have lived together in her territory since the foundation of the state
in 1000 AD. After the Ottoman occupation a mass spontaneous migration and
organized resettlement of people took place in the 17"-18" centuries. Towards
the end of the 19" century, non-Hungarian nationalities living within the borders
of the country constituted more than 50% of the total population. Following the
revision of the borders after World War I, this proportion changed significantly.
Some 33% of Hungarians living in the Carpathian Basin (3.3 million people)
found themselves outside the country’s borders.

Figure 1. The map of Hungary before 1920 (The Versailles Treaty)
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Figure 2. The map of present day Hungary

The number of minorities living within the borders has declined. Today, the
minorities make up some 10% of the population. According to the Minority Act
(1993), “all groups of people who have lived in the territory of Hungary for at
least one century, who represent a numerical minority in the country’s
population, whose members are Hungarian citizens, who are distinguished from
the rest of the population by their own languages, cultures and traditions and
who demonstrate a sense of belonging together that is aimed at preserving all of
these and at expressing and protecting the interests of their historical
communities are national and ethnic minorities recognized as constituent
components of the state” (Act LXXVII of 1993 on the Rights of National and
Ethnic Minorities, Chapter 1, Section 1, Subsection (2)).

In this sense, there are 13 national minorities in Hungary: Armenian,
Bulgarian, Croatian, German, Greek, Polish, Roma, Romanian, Ruthenian, Serb,
Slovak, Slovene and Ukrainian. Minorities live scattered geographically
throughout the country in some 1,500 settlements. The 1993 Minority Law
provides rights for minorities with respect for them and with esteem for their
moral and historical values. Minorities have the right to use their mother
tongues, to be educated in their own first languages, to run their own cultural
institutions, to keep their traditions, to have their media and to be represented in
the National Assembly.

How the state handles minorities is reflected in the number of people
belonging to minorities (Table 1.). Positive political acts encourage people to
maintain their self-definition.

The size of Gypsy population increased tremendously between 1980 and 2011
as governments took and still are taking steps in order to raise the living
standards of the Gypsies. Many social political acts have been carried out, from
which the Gypsies can benefit. However, keeping ethnic identity does not imply
keeping the first language as well. While there is a manyfold increase in the
cultural and identity aspects, in language use the growth among the population is
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only twofold. The Gypsies do not consider it important to maintain their first

language as much as their culture.

Table 1. National minorities in 1980, 1990, 2001 and 2011 (Source: Central Statistics Office)

Number of people belonging to Number of people with minority
national minority language as L1

1980 1990 2001 2011 1980 1990 2001 2011
Bulgarian | .. . 1358 3556 . 1370 1299 2899
Gypsy 6 404 142 683 | 190 046 | 308957 | 27915 | 48072 | 48685 | 54339
Greek . . 2 509 3916 . 1 640 1921 1872
Croatian 13895 | 13570 | 15620 | 23561 20484 | 17577 | 14345 | 13716
Polish . . 2 962 5730 . 3788 2 580 3049
German 11310 [ 30824 | 62233 | 131951 | 31231 |37511 |33792 | 38248
Armenian | .. .. 620 3293 .. 37 294 444
Romanian | 8 874 10740 | 7995 26345 10141 | 8730 8482 13886
Ruthenian | .. . 1098 3323 . .. 1113 999
Serbian 2 805 2 905 3816 7210 3426 2953 3 388 3708
Slovak 9101 10459 | 17693 |29647 |16054 | 12745 | 11817 | 9888
Slovene 1731 1930 3040 2385 3142 2627 3187 1723
Ukranian | .. . 5070 5633 . 674 4 885 3384
Total: 54120 | 213111 | 314 060 | 555507 | 112393 | 137724 | 135788 | 148155

The 20th century brought quite severe treatment as well for some minorities
in Hungary. The multiethnic, multilingual and multicultural country, in the
course of history, lost a great number of people having non-Hungarian identities

(Table 2.).

Table 2. Self-definition of people in Hungary in the past 100 years

1910 1990 2011

Hungarian 88.4% 98.5% 91%
German 7.3% 0.4% 1.27%
Slovak 2.2% 0.1% 0.28%

The major decrease in the proportion of population who define themselves as
Slovaks or German is due to political acts that were unfavourable to these
minorities. The transportation of those defining themselves as German after
World War II to East and West Germany thus separating families who could
meet up later only in Hungary made people hide their original identity and claim
that they were Hungarians. Slovaks were also made to leave the country and
move to Czecho-Slovakia, and Hungarians in Czecho-Slovakia were moved to
Hungary in return. This was the so-called ,,population exchange” that
discouraged people from confessing their original identity. At the same time,
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linguistic assimilation was also going on, and with the more widespread use of
Hungarian, minorities started to lose their first language.

After the change of the regime, the Hungarian government considered it very
important to support the decreasing minority populations, and provided financial
support for educational and cultural institutions that encouraged the revival of
minority languages and cultures. The greatest support was given to the German
minority, which resulted in a great increase in the population confessing their
German origin. However, the number of people claiming that their first language
is German is increasing very slightly. Most of the state supported German
nationality educational institutions function as dual language schools, and the
students are monolingual Hungarians who have or do not have German
ancestors, and who learn Standard German (High German) in a great number of
hours weekly.

Similar trends can be observed in connection with the Slovak population.
However, this is true only for the nationality question. While the number of
people with the Slovak self-definition has almost doubled, those who claim that
Slovak is their first language has been decreasing.

The above examples demonstrate that after the 20th century’s harmful
minority policy in Hungary, it is hard to restore the trust, belief and hope of
people to be able to live their lives as minorities in 21st century Hungary.

Even minorities that had no political reason to shrink do so for various
reasons. In an interview with two elderly ladies belonging to the Croatian
national minority in Hungary, it became evident that the home country can have
a very decisive role in self-definition. They were born in a village with a
Croatian speaking population in Hungary, and their first language was Croatian.
Everybody in the village used the Croatian language at home, and the village
has a Croatian name in addition to the Hungarian one. They started to learn
Hungarian at school at the age of six. Between themselves they speak in
Croatian even now. They spoke about their lives, about their language use, about
their customs and traditions that were all related to the Croatian culture. Even
their weddings were held according to Croatian customs. When they were asked
about their identity, they both answered without hesitation that they were
Hungarians because they were born in Hungary, they had Hungarian passports
and identity cards and because they were Hungarian citizens.

The tendencies are clearly seen from the data available from the Censuses
(Tables 1. and 2.). However, to what extent these data are reliable is a question.
While in 2001 the number of people who would not wish to answer the question
what nationality they belonged to was 570,537, by 2011 this number reached
1,455,883. The same concerns the question of the first language: in 2001,
541,108 people did not answer this question, by 2011 the number of people who
refused to answer the question also tripled: 1,443,540 did not wish to reply.
While the number of people hiding their nationality and first language tripled
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from 2001 to 2011, the proportion of those regarding themselves as Hungarians
dropped from 92% to 84% by 2011. This calls for further investigation. Is the
question of identity outdated? Is European identity gradually replacing national
identities? How do bilingual people feel about their identities? In the following
sub-chapters we will look into this matter.

8. Cosmopolitan identity

The number of mixed marriages has been growing as a result of international
migration, student exchange programs and job opportunities. Two people living
together with their own cultures may have conflicts because of the cultural
differences. When two late bilinguals meet and they end up in marriage, each of
the couple has to become socialized into the other language and culture. In order
to maintain a happy, free of stress life, both parties of the couple have to make
efforts to neutralize the cultural differences (Piller, 2002). They are advised to
concentrate on the similarities, emphasize the cultural closeness rather than the
distance, play down national identity and stress common identity — with this
they enhance a cosmopolitan identity.

Cosmopolitan identity is reached when the person does not feel at home in
his/her own country any more. Accommodation to the new country accelerates
alienation from the home country, and the person cannot decide any longer
where he/she feels at home. As language proficiency is growing so the social
possibilities of the person open up: new friends, colleagues appear, which makes
life more interesting and exciting. It is natural that the person wants to become
accepted by the new society. However, quite a few bilinguals admit that no
matter how good their language command in the second language is, they have
to accept the fact that they do not belong to the new culture as they have their
own history, childhood and family memories, school experience, which will
always make them be seen as a foreigner to a certain extent. At the same time,
they confess they do not feel home in their own country any more because they
have changed and they are not the same people they used to be when they lived
in their home country.

In the reverse situation, when a person is born into an immigrant family and
both parents try to maintain their original identity, the grown-up offspring may
encounter identity problem when he/she moves back to the homeland of the
parents. This was the case with a Hungarian-English person, who was born in
England into a monolingual Hungarian family.

., Well, to tell the truth, 1 felt very different. The fact that the school was of
very international character — there were many Polish, Pakistani,
American students — so it was a mixed community, and I never felt echte
Brit. I knew that my name was different and I spoke a strange language
that nobody spoke in my school. And with my parents we always spoke in
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Hungarian at home. We ate Hungarian dishes, so I was sure I was
Hungarian, but then I thought ,,what is Hungary like”?”

The change of the regime was in 1989 in Hungary, and this person decided to
move back to Hungary in 1993 when he was 23 years old. In England he defined
himself as Hungarian, but when he settled in Hungary, he started to feel insecure
about his identity. This is what he had to say about his identity:

,, Neither Hungarian nor English, and this is the hardest part about it. In
England I have no problems with solving practical things, I can make
myself understood, I speak the language well, I lived there more than 20
years... But still, there is one ‘plus’ that makes me feel different. I never
wanted to be British. This is one thing. The other: now I'm here in
Hungary, I have a Hungarian passport, I get Hungarian salary, and still 1
can’t pretend that I am 100% Hungarian. To my surprise, people can
hear that my language is different, my behaviour is not like that of other
(i.e. monolingual) Hungarians, and they make me feel different with the
smile on their faces. ”

From this sample it is evident that the ethnos and demos parts of the person
are in conflict in both countries. In England the practical things in society are
easy for him to do, but in private life he feels different. While he lived in
England, his Hungarian identity was strong because the family ties were more
important for him, due to which he felt different from others. In Hungary, even
though he manages in society, in his private life he feels different from others
because of his behavior and language variety, which causes a twist in his
identity. His behavior is influenced by British culture whether or not he wants it.
His language is different partly because he speaks a slang variety of Hungarian
of the 1950s, which was the language of his parents in their 20s when they
emigrated. Since the parents had no chance to keep in touch with the home
country and with their relatives, the two of them preserved and used the
language variety they spoke at the time of leaving Hungary. The child grew up
in such an immediate language environment. But language changes, and the use
of the slang of the 1950s in the 1990s made his Hungarian friends smile, which
made him feel uneasy.

A possible explanation of why Hungarians are so critical about the Hungarian
language is that this is a language island surrounded by Slavic, Germanic and
Neo-Latin languages (Austrian German, Slovene, Croatian, Serbian, Romanian,
Ukrainian and Slovak). In addition, Hungarian is considered to be a very
difficult language because of its agglutinative character. The typology of the
language is different from the surrounding Indo-European languages, and as
genealogically it is related to Finno-Ugric languages, what is more to the Ugric
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branch, the words do not resemble any of the words existing in Indo-European
languages. No transparency can help learners of Hungarian in spite of the fact
that there are many loan words from the Turkish and Slavic languages. These
loan words went through changes in the course of history and now they obey the
phonotactic rules of the Hungarian language, so they are unrecognizable for
even Turkish and Slavic speakers. All this explains that there are very few
people in the world who take up learning Hungarian as a foreign language, and
Hungarians are not used to foreign speakers of Hungarian. As a result,
Hungarians are quite critical about accent or any linguistic diversity that is
strange to the standard monolingual variety of Hungarian.

9. Immigrants’ identity
9.1. First generation
Immigrants may leave their home country for many different reasons: for
political, economic, etc. issues. It is their own decision, and in many cases they
are absolutely devastated and desperate about starting a new life, sometimes by
seriously risking their lives while they get to their destination. They hope for a
better life in the new culture, but they do not want to lose their identity. In
immigration, the ethnos part of their personality is very strong, and they wish
their offspring to continue the family traditions even in situations where it is not
very attractive for the second generation.

The excerpt from an interview with an American-Hungarian second-
generation bilingual person demonstrates an average example of how parents in
immigration struggle to preserve the identity and language in the family.

., The truth is that I could improve my Hungarian only here in Hungary.
Although we spoke in Hungarian at home in the family, and with some
adult friends, but I didn’t spend too much time with adults. I rather spent
time with my friends, so I spoke more English than Hungarian. But still, 1
acquired Hungarian thanks to my father because he thought it was very
important, and 1 respect him for that. He made us read books in
Hungarian, and we had to write diaries in Hungarian, and he would read
them and correct the grammatical mistakes.”

Immigrants share the same feelings all over the world. Sarfraz Manzoor, who
comes from a Pakistani family and who has been living in England since the age
of two, in his book Greetings from Bury Park. Race. Religion. Rock’nRoll.
(2007) says the following about the ambition of the first generation:

It was what every conversation amongst adults seemed to eventually
settle on: how to try and protect the children from temptations and
reinforce their Pakistani identity.”

15



LIVING WITH TWO LANGUAGES AND CULTURES.
THE COMPLEXITY OF SELF-DEFINITION FOR BILINGUAL INDIVIDUALS

9.2. Conlflicts between first and second generations

What the first generation desires is not always met with pleasure by the second
generation. Even though second generation immigrants usually use the parents’
first language at home and keep the customs and traditions of the parents’ home
culture, by getting out of the family circle and into the institutions of the society
where the majority language is spoken and the majority culture is accepted, they
start to rebel against their roots.

My parents had assumed that once I graduated I would return to Luton
with a degree and a job, but despite my lack of career and cash I was still
not willing to come home. In Manchester I was free; I could stay out late,
play music as loud as I wished, wear black leather trousers and red velvet
shirts and shake my dreadlocks to Lenny Kravitz. Once a month I would
make the three-and-a-half-hour train journey back to Luton to see the
family but only out of a sense of obligation. ... When I walked through the
front door of my parents’ home in my blue corduroy jacket with a ‘Born
to Run’ enamel badge pinned on its lapel and my rucksack on my back,
my headphones still plugged in my ears, I could sense my father’s
confusion. I knew he was thinking, ‘What are you doing with yourself?’
and the worst part about it was that I could never explain it to him. When
I rang my father to tell him I had secured my first writing commission he
was silent for a few seconds. ‘How much will they pay you?’ he finally
asked in Urdu. I never spoke in English to my parents. “ (Manzoor, 2007,

p.2)

The question of identity also comes up in a teenager’s life. The more time
youngsters spend with their friends the more they try to accommodate and adjust
in every respect.

1 defined myself in opposition to my father. All that he believed, the
values, the ambitions he cherished I rejected as embarrassing and
outdated. When he said he was Pakistani, I declared I was British; he was

Muslim, 1 was confused; he believed in family, I championed the
individual...” (Manzoor, 2007, p. 6)

Immigrants in many countries organize weekend schools where their children
can learn in the first language about the culture of the parents. Many parents
believe that they can shield their children from the alienation from the first
language’s culture if they meet children of the same nationality family
background. In weekend schools children can make friends as well, and this
may well be a way for the first language to be maintained even among the
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youngsters. However, it is not always the case that this method can be successful
as is seen from the interview with an American-Hungarian bilingual.

... Once our parents wanted us to go to Hungarian school. The first day
we went there, we with my brother went into a room and there were
Hungarians dancing there in old traditional clothes. My brother and I,
when we saw this, decided we would never go to that school. We told our
parents: ‘Do you really believe that we will come to this school?’ And I
told my father seriously that I would never go, not for a minute, so let’s
go back to the old school because I don’t want to go to Hungarian school
and I don’t want to dance Hungarian dances in Hungarian clothes.”

As time flies by, these rebellions fade away, and in many cases the offspring
regret treating their parents the way they did. Manzoor in his autobiographical
memoir admits he was wrong: ,, When [ was younger I didn’t want to know who
my father was because I believed my father had nothing to do with me. How
wrong can a son be?” (Manzoor, 2007, p. 6). The American-Hungarian
bilingual, who refused to go to the weekend school, after a crisis in his life, at
the age of 26, decided to move to Hungary, and he is still living there.

10. Language and personality

Language and culture are interrelated; they influence each other. To what extent
one is related to the other is beyond the scope of this chapter. However, we must
mention that many people believe that our thoughts are ruled by our language.
We deny this position, and one of our counter-arguments is the flexibility of
bilinguals in terms of using their languages appropriately to express their
thoughts without changing their minds in the flow of thought. Those who
support the Sapir-Whorfian hypothesis might believe that bilingual people are
split personalities. What is behind this assumption?

Many bilinguals think that they behave differently when they use their
languages. However, this is not due to the language but to the context, style and
to the ability to accommodate to the partner, i.e. due to CAT. A Russian-English
bilingual person, for instance, is gentler if he speaks with a Russian person, and
more business-minded when his partner is English. An Arabic-French bilingual
treats women in a more authoritarian way if the women are Arabic and in a more
easy-going way if the women are French. In a test by Ervin-Tripp (cited by
Grosjean, 1982, p. 281), Japanese-English bilingual subjects had to finish
sentences in both their languages. The sentences had very different endings in
the two languages.

When my wishes conflict with my family...
Japanese: it is a time of great unhappiness.
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English: I do what I want.

I will probably become...
Japanese: a housewife.
English: a teacher.

Real friends should...
Japanese: help each other.
English: be very frank.

Apart from some extreme cases that have psychological history resulting in
personality problems, bilinguals are not split identities. At the same time, due to
the different proficiency levels in their two languages, bilinguals might feel that
with the reduced language skills they have a reduced personality in one of the
languages. Some complain that if their linguistic abilities are weaker in one
language, they feel that their personalities are more boring as they cannot
express themselves the way they can in the other one.

,, The two (i.e. language and personality) are absolutely interrelated. I am
a different person when I speak in Hungarian, German and English.”

., When I speak in German, I feel this is me. When [ speak in Hungarian, 1
think it’s different. It is like as if I put on a coat. Then I am not like
naturally. This is strange. "

,In Hungarian I can be very amusing and quite sarcastic. In German 1
can’t.”

One of the languages of the bilingual person, as a rule, is more dominant than
the other. In many cases the first language remains the dominant language for
the bilingual, but it is also possible that the first language becomes the weaker
language and shows signs of language attrition (Batyi, in press; Schmid, 2013).
The first language may become the weaker language if the person moves to
another country, or if the access to that language has been reduced. A 19-year-
old Russian-Hungarian bilingual male, who was born in a mixed marriage in
Belarus but has been living in Hungary since age three, and whose first language
was Russian, says the following:

“I think I am bilingual, but still my mother tongue is Hungarian. So even

if you have a double citizenship, you have one that you are more closely
related to. The other is somehow artificial. And I think that in spite of the
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fact that I was born there and I learnt how to speak Russian earlier than
Hungarian, I think for 16 years I spoke only Hungarian.”

His dominant language is Hungarian, and he thinks the following about his
Russian:

“As my second mother tongue, I think it has already soaked in, I don’t
have to think about the words. Formulating the sentences is a matter of
time because as Hungarian is our mother tongue, and this is what comes
easy, we need time to think it over that now we should talk in Russian.
Plus, no matter how good our Russian is, we can speak in Hungarian
obviously much faster.”

When a person becomes bilingual at a later age, they may change their place of
living for the second language environment, and though the person tries to
maintain the first language, this intention is not always successful. There are
many reasons that may lead in the long run to language attrition in the course of
adjustment to the new culture. A 30-year-old Russian-Hungarian young mother,
who moved to Hungary at the age of 23, explains her language choice with her
children:

WIf I walk into a grocery store with a one and a half-year-old child and
the child starts screaming, or with a three-year-old and he takes
something off the shelf, I can’t tell him in Russian that you have to put it
back because I think when I say it to my child, I also say it to the shop-
assistant, who is worried about the goods on the shelves. If I speak in
Russian, the shop-assistant won’t know whether I have told my son
“please put the chocolate into your pocket” or “please put the chocolate
back on the shelf”. And obviously, in public places I speak in Hungarian,
not because I'm ashamed of speaking in Russian, but because I think this
is what is normal because this is not only about us.”

Bilinguals can compare the quality of their speech production in the two
languages, and when they see signs of attrition, this may influence them in the
decision about their dominant language. The more they use the language of the
society in which they are living, the more attrition comes into the picture in the
less frequently spoken language. This may lead to a change of first language,
and second language may easily become the dominant language. With the
attrition of the first language, people may feel that their personality changes, and
in the end, they will face problems with defining themselves.
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., In the beginning, I switched between languages a lot. As time passed, in
my bilingual home, this problem was solved. Now I rarely switch. I think
I'm losing my mother tongue, and I keep admiring monolingual Finnish
speakers, the idioms they use and that have vanished from my language
variety.”

,, Your mother tongue will deteriorate if you spend some years outside
your home country. You don’t have the same knowledge about your
culture, your society any more, you don’t understand the idioms, and
there are words that you don’t know. Obviously, you can’t improve your
language command as you don’t have the opportunity.”

11. Closing remarks

The paper has given an insight into “Who we are, whom we become and the
degree to which we are self-directed or other-directed”, the question raised by
Stuart Holland (forthcoming). From the confessions in the interview excerpts it
is clearly seen how difficult self-definition can be in different demographic,
political, psychological and emotional contexts. We should make it easier for
bilingual people to think about themselves, and we should understand that the
ability to speak more than one language is beneficial and not harmful to self-
identity.

Lay people often ask bilinguals questions about what language they dream,
count and think in. They assume that these mental activities show which is the
more important language, the better language, i.e. the dominant language for the
person. They also believe that once a person has reached a language proficiency
level in which they are capable of doing these skills in a second language, they
have become dominant in the second language. Lay people also identify
language dominance with cultural identification, from which they deduce
identity questions. However, I have a firm assumption based on my interviews
with bilingual people that this is just a myth. Bilingual people count in the
language they learnt how to count. A Polish-Russian-Hungarian trilingual
person confessed that she defined herself as Hungarian after living in Hungary
for 35 years. She admitted that she did two things in Polish, i.e. in her first
language: counting and praying. The language of the dream is usually
determined by the context of the dream. It may be added, however, that
language skills can improve in one’s dreams — as one desires to be as fluent in
the second language as in one’s first language. Thinking is again a different
question. It does not show the language proficiency. It rather either reflects
conscious thinking about a certain topic in a certain context — then it is inner
speech. Latent thinking does not even need words, many times it is just feelings,
intentions, desires, imagination, so it is not related to language.
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Lay people’s agony over bilingual people’s language capacity and thus
identity is reflected in the following answer of an English-Hungarian bilingual.

“I can count in both languages already, so if I count something, [
sometimes count it in English, other times in Hungarian. I speak quite
often in my dreams. And I think 50% I speak in English and 50% in
Hungarian. So it would be very good to learn from an expert what my
real mother tongue is. In my case, maybe it is impossible to tell. I don’t
know.”

Prejudice in society is even worse. When the person has a different physical
appearance from others in the community, but they speak the majority’s
language as a first language, it can confuse the personality and make him/her
think about where they belong in fact. Manzoor’s confession about how he felt
in the 1980s in England tells us everything about this topic.

L Af I could have summoned a genie who could have rubbed my brownness
off... as it was impossible, I settled on being invisible. That was how I felt
being Pakistani during the eighties: 1 wanted to be invisible and
anonymous so that no one could point at me and say: ‘You are different
and you don’t belong.’ This country doesn’t seem to accept me as one of

its own, and yet where else did I have that I could call home?” (Manzoor,
2007, p. 255)

Growing up in a bilingual family, where the parents speak two different
languages and belong to two different cultures, also gives a hard time to the
children in self-definition. They love both their parents and they do not want to
hurt either of them. Lay people might also think that the children in this situation
will have split personalities. But in fact they will not. They just demonstrate that
two languages and two cultures can live together peacefully in one person. And
that person can love equally both their parents, both their languages and both
their cultures. This should be the most important thing to understand for
monolingual people living with one culture. Here is a story by a Russian father,
who lives in Hungary with his Hungarian wife raising two bilingual sons with
the ‘one parent — one language’ strategy.

“Once I sat down with the boys to watch an ice-hockey match. The
Russians played against Hungary. I asked my sons in Russian: ‘Who do
you support?’ ‘Russians’ they exclaimed proudly. After a while my wife
came into the room. She asked in Hungarian: ‘What are you watching?’
The boys answered: ‘lce-hockey.” ‘And who do you support?’
‘Hungarians, of course!’”
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Beschreibung und Darstellung der lexikalischen Bedeutung —
Analyse der Ereignisstrukturen als Reprasentation der verbalen
Bedeutung

Az elemzés egy német—magyar grammatikai-szemantikai dsszehasonlito vizsgalat alapjait mutatja be. A
lexikalis jelentés leirdsa és abrazoldsa az igei jelentés eseményszerkezetként valé megjelenitése
segitségével torténik. Az eseményszerkezet modellezése utjan eljutunk egy olyan jelentésleirasi
moddszerhez, melynek segitségével német és magyar igék jelentésszerkezete valik 6sszehasonlithatova.
A kovetkezo igék jelentésszerkezetét mutatjuk be tanulmanyunkban: einseifen — beszappanoz, schlafen
— alszik; fdillen — ki-/ledont, kivag; fangen — el-/megfog, elkap; niederbrennen — fel-/leéget, felperzsel,
foldig éget; zerbrechen — szét-/el-/osszetor). Mindegyik ige egyértelmii eseményszerkezettel
rendelkezik. A részesemények és az argumentumok struktirajanak bemutatisaval lathatova valik a
német és a magyar igék komplex eseményszerkezete. Tovabbi vizsgalat targyat képezi a los-, ab- és az
an- igekdtos német igék és azok magyar megfeleldinek jelentésreprezentacioja.

1. Vorbemerkungen

In der vorliegenden Studie wird exemplifiziert, wie die Ereignisstruktur deutscher
Verben in der Forschungsliteratur beschrieben wird (Pustejovsky 1988, 1991,
1995, Parsons 1990, NaBl 1996, Holden 1999, Engelberg 2000, Kiefer 2000,
2006, Glatz 2001, Schneider 2004, Maienborn 2011). Die deutschen Beispiele
stammen entweder aus der Forschungsliteratur, oder es handelt sich um eigene
Analysebeispiele fiir die mogliche Beschreibung und Darstellung der
Ereignisstruktur (T6th 2006a, b; 2007, 2009, 2010a, b; 2011). Daneben wird die
Ereignisstruktur der ungarischen Entsprechungen mit dem gleichen
Beschreibungsverfahren wiedergegeben. An einigen ausgewihlten Verben
(Verben mit den Prifixen los-, ab- und an- sowie ihren ungarischen
Entsprechungen) wird des Weiteren auch veranschaulicht, dass sich Bedeutungen
aus komplexen Ereignisstrukturen zusammensetzen. Die Analysen lehnen sich an
die ereignisstrukturbasierte Methode von Engelberg (1994a, b; 1995a, b; 2000)
an.

In der Literatur wird kontrovers diskutiert, ob Zustandsverben wie z.B.
schlafen oder sitzen liberhaupt eine Ereignisstruktur aufweisen konnen (vgl. z.B.
To6th 2009: 7491). In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass auch Zustdnde
Ereignisse darstellen, denn nichts, was in der Zeit verlduft, ist statisch, alles
geschieht irgendwo, irgendwann aus einem bestimmten Grund unter Mitwirkung
von Akteuren. Bei den anderen nach der Geschehensart unterschiedenen
semantischen Subklassen der Verben, bei den Vorgangs- und Titigkeitverben
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muss eine Ereignisstruktur vorliegen. So driicken z.B. sich bewdlken, rollen,
tanzen oder fdllen ein Ereignis aus (Stoecker 1992). Nach der Geschehensart sind
die Ereignisverben in drei Subgruppen, in Zustands-, Vorgangs- und
Tatigkeitsverben einzuordnen. Nach der Aktionsart sind die Verben zweifach zu
klassifizieren, es gibt atelische und telische Verben. Jene konnen weiter
subklassifiziert werden in durative und iterative Verben. Diese sind in weitere
Subklassen zu differenzieren, in ingressive, egressive, affektive, effektive und
punktuelle. Sowohl atelische als auch telische Verben besitzen eine komplexe
Bedeutungsstruktur, die ein Ereignis darstellt. Da Augmentativa und Diminutiva
ein duBerst intensives bzw. ein abgeschwichtes Geschehen beschreiben, miissen
sie ebenfalls eine Ereignisstruktur aufweisen (Engel 2004). Im Folgenden wird
die Ereignisstruktur an deutschen Beispielverben sowie deren ungarischen
Aquivalenten' einiger semantischer Subklassen exemplifiziert.

Bevor ich hier meine Analysen prasentiere, sage ich in einer Einleitung, wie ich
vorgehe und wie meine Analysen zu lesen sind. Ich habe folgende deutsche und
ungarische Verben ausgesucht (einseifen — beszappanoz, schlafen — alszik; fillen
— ki-, ledont, kivag, fangen — el-, megfog, elkap; niederbrennen — fel-/leéget,
felperzsel, foldig éget; zerbrechen — (tr.) szét-/osszetor, eltor), denn sie haben alle
eine klare Ereignisstruktur, deren Teilereignisse gezeigt werden konnen. An erster
Stelle wird die jeweilige Argumentenstruktur (x, y) der deutschen und der
ungarischen Verben angegeben, an zweiter Stelle wird ihre komplexe
Ereignisstruktur modelliert und kommentiert.

2. Ereignisstruktur

2.1. Ereignisstruktur von einseifen — beszappanoz

Das Verb einseifen referiert auf den Ereigniskomplex folgenden Typs:
Ereignisstruktur von einseifen:

(s.) einseifen: X", y**

E-STR: (—» ¢![{DURL: xAGENS (PATIENSY o (_, o2+DUR]. (PATIENS) o (_, ,. (PATIENS)

Ereignisstruktur von beszappanoz (Haldsz/Foldes/Uzonyi 1998: 462):
(1s.) beszappanoz: X", y*

E-STR: (_)I el[+DUR]: XAGENS, yPATIENS) <> (—>I 62[+DUR]: yPATIENS) < (_)I z:y

PATIENS)
Der Satz (Peter hat dem Opa das Gesicht vor dem Rasieren eingeseift.) beschreibt
eine Menge zueinander geordneter Ereignisse und Zustinde. Auf die Frage Was
ist geschehen? ist zu antworten: Peter tat etwas beziiglich des Gesichtes seines
Opas. Er rieb es vermutlich mit Seife und Wasser ein. Gleichzeitig und dadurch
verursacht wurde das Gesicht seines Opas immer nasser und schaumiger, bis die
betreffende Stelle mit Seifenschaum bedeckt war. Das ist ein Ereigniskomplex,
der die Situation modelliert. Die ungarische Entsprechung beszappanoz (Péter a
borotvalkozdas elott beszappanozta nagyapja arcat.) referiert auf den
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Ereigniskomplex gleichen Typs. Das zweiwertige Verb beszappanoz bezieht sich
auf ein erstes Teilereignis e', das nicht punktuell, sondern von einer gewissen
Dauer (+DUR) ist. An diesem Teilereignis sind ein Agens (Peter) und ein Patiens
(das Gesicht seines Opas) beteiligt. Zeitlich parallel dazu (< >) findet ein zweites
Teilereignis e® statt. An diesem Ereignis ist nur das Patiens beteiligt.
Abgeschlossen wird dieser Ereigniskomplex durch den nachfolgenden (<)
Zustand z, der darin besteht, dass das Gesicht des Opas mit Seifenschaum bedeckt
1st.

2.2. Ereignisstruktur von schlafen — alszik
Ereignisstruktur von schlafen’:

. nom
(intr.) schlafen: x

1[+DUR/PUNKT], . AGEN 2[ZUSTAND], _ [PASSIVES AGEN
E-STR: (—> [!["PURPUNKTL. JAGENS)  («_ 2IZUSTAND]. , [PASSIVES AGENSH)  ( _, ;.

AGENS
X[ ]

Ereignisstruktur von alszik (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1374):

(intr.) alszik: X"
E-STR: (> ;¢[*PURPUNKT]. L AGENS

AGENS
X[ ]

)< (= Q2IZUSTAND]. _ [PASSIVES AGENS]) <(=,z:

Das erste Teilereignis (e') (Norbert schiift,) ist hier als Verursachungsereignis
aufzufassen, in dem der Téter noch aktiv beteiligt ist. Diese Phase des Ereignisses
kann momentan oder andauernd sein. Zeitlich danach folgt ein zweites
Teilereignis (e”), das einen andauernden Zustand darstellt, in dem der Titer (x)
nur noch passiv anwesend ist. In der dritten Phase des Ereigniskomplexes liegt
ein sog. Nachzustand (z) vor, der die moglichen nachfolgenden Aktivitidten des
Taters, der vorher noch passiv war, involviert. Der eigentliche Kern der
Bedeutung haftet dem zweiten Teilereignis an. Es ist ersichtlich, dass das
deutsche und das ungarische Verb (Norbert alszik.) die gleiche Ereignisstruktur
haben.

2.3. Ereignisstruktur von fillen — ki-/ledont, kivag
Ereignisstruktur von fdillen (Engelberg 2000: 80):

" Kk
(ts.) fillen: X", y*

I[fDUR/PUNKT], _AGENS _PATIENS 2[+PKT], _PATIENS
ELSTR: (o AN, (s () | G )<

Ereignisstruktur von ki-, ledont, kivag (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 530):

(ts.) ki-, ledont, kivag: x"™, y**
E-STR: (- ; o/[*PURPUNKTIZ \AGENS |\ PATIENS) _(_  (21+PKT],  PATIENS

, )<(—1z
PATIENS)
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Das erste Teilereignis (e') der Wortgruppe (Er fillt den Baum.) umfasst
Aktivititen, die das Fillen eines Baumes ausmachen. Es findet statt, bevor der
Baum fillt. An diesem dauerhaften (+DUR) oder momentanen (+PUNKT)
Teilereignis sind Agens (x) und Patiens (y) beteiligt. Zeitlich danach (<) findet
ein zweites Teilereignis (e”) statt, das von dem ersten Teilereignis impliziert wird
(I). Daran ist nur das Patiens (y) beteiligt. Es geht in dieser Phase des
Ereigniskomplexes um ein punktuelles Ereignis (+PUNKT), welches von einer
sehr kurzen Dauer charakterisiert ist. Das Agens ist bei fdllen genau genommen
nur bis kurz vor dem Einsetzen des Nachzustandes, also dem Liegen des Baums
(z), beteiligt. Abgeschlossen wird der Ereigniskomplex durch den nachfolgenden
(<) Zustand (z), der darin besteht, dass der Baum gefallen ist. Es ist auch in
diesem Fall deutlich, dass das deutsche Verb und seine ungarischen Aquivalente
(Kidonti; ledonti; kivagja a fat.) die gleiche Ereignisstruktur besitzen.

2.4. Ereignisstruktur von fangen — el-/megfog, elkap

Die Ereignisstruktur des deutschen Verbs lésst sich folgendermaflen modellieren:
Ereignisstruktur von fangen (Engelberg 2000: 34):

(s.) fangen: X", y™**

E-STR: (_)p 61: yPATIENS) < (_)I 62: XAGENS’ yPATIENS) < (_)I 7: X, y)

Ereignisstruktur von el-, megfog, elkap (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 533):
nom _ ak

(ts.) elkap, elfog, megfog: x ", y
E-STR: (—p e': yPATIENS) < (1 2 XAGENS (PATIENS) o, ;.\ 1)

Auf die Frage Was ist geschehen? ist zu antworten: Der Ball fliegt zunéchst in der
Luft, der Torwart greift ihn dann mit den Handen aus der Luft, und er ist dann
schon in seinen Hénden. Das Fliegen des Balls ist in diesem Fall nicht impliziert,
sondern prasupponiert. In diesem Fall geht das erste Teilereignis e' (das Fliegen
des Balls) dem zweiten Teilereignis e* (dem Greifen des Balls mit den Hinden)
voraus, welchem ein Nachzustand z (das Vorhandensein des Balls beim Torwart)
folgt. Das ist ein Ereigniskomplex, der die Situation modelliert. (Der Torwart hat
im Strafraum den Ball gefangen.) Am ersten Teilereignis (e') ist nur ein Patiens
(y) beteiligt. Zeitlich danach (<) findet ein zweites Teilereignis (e?) statt. Es hatte
eine bestimmte Dauer. Daran sind das Agens (x) und das Patiens (y) beteiligt.
Abgeschlossen wird dieser Ereigniskomplex durch den nachfolgenden (<)
Zustand (z), der dadurch gekennzeichnet ist, dass der Torwart den Ball in seinen
Hénden hilt. An diesem letzten Teilereignis sind wiederum sowohl das Agens als
auch das Patiens beteiligt. Die Ereignisstruktur der ungarischen Entsprechungen
(el-, megfog, elkap) kann wie die des deutschen Aquivalents dargestellt werden.
(4 kapus a biintetoteriileten beliil elkapta/elfogta/megfogta a labdat.)
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2.5. Ereignisstruktur von niederbrennen — fel-/leéget, felperzsel, foldig
éget
Die Ereignisstruktur kann man wie folgt modellieren:

(s.) niederbrennen (Engelberg 2000: 80): x™™, y**

1[+PKT AGENS _ PATIENS 2[+DUR PATIENS PATIENS
E-STR: (— &' x .Y ) < (—p PRy )

)<(—1z:y

(ts.) fel-/leéget, felperzsel, foldig éget (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1160): x™™,
akk
y

I[+PKT], _AGENS _PATIENS 2[+DUR], _PATIENS PATIENS
E-STR: (— &' x .y ) < (—p PRy )

)<(oizty

Auf die Frage Was ist geschehen? ist zu antworten: Thomas hat die alte Scheune
angeziindet, so dass sie brannte und am Ende voéllig niedergebrannt war. So
konnen die Teilereignisse der komplexen Ereignisstruktur eindeutig festgelegt
werden. In diesem Fall (Thomas hat die alte Scheune niedergebrannt.) geht das
erste Teilereignis e' (das Anziinden der alten Scheune) dem zweiten Teilereignis
e’ (dem Niederbrennen der alten Scheune) voraus, welchem ein Nachzustand z
(das Niedergebranntsein der alten Scheune) folgt. Das ist ein Ereigniskomplex,
der die Situation modelliert. Am ersten Teilereignis (e") sind ein Agens (x) und
ein Patiens (y) beteiligt. Zeitlich danach (<) findet ein zweites Teilereignis (e?)
statt. Es hatte eine bestimmte Dauer. Daran ist nur das Patiens (y) beteiligt.
Abgeschlossen wird dieser Ereigniskomplex durch den nachfolgenden (<)
Zustand (z), der darin besteht, dass die alte Scheune niedergebrannt ist. An
diesem letzten Teilereignis ist wiederum nur das Patiens beteiligt. Die
Ereignisstruktur der ungarischen Entsprechungen (fel-/leéget, felperzsel, foldig
eget) (Tamas porig égette/leégette a régi pajtat/cstirt.) kann auf die gleiche Weise
dargestellt werden.

2.6. Ereignisstruktur von zerbrechen — (tr.) szét-/osszetor, eltor

Aufgrund der Bedeutung von zerbrechen ist impliziert, dass jemand,
beispielsweise der Kellner etwas mit dem Glas tut, und es ist impliziert, dass das
Glas daraufhin zerbricht (Der Kellner hat das Glas zerbrochen. A pincér szét-
/Gsszetorte a poharat).” Auf die Frage, was passiert ist, ist zu antworten: Der
Kellner hatte das Glas in der Hand, zufillig war es ihm aber aus der Hand
gefallen, so dass es am Ende zerbrach. Die Ereignisstruktur sieht folgendermal3en
aus:

(s.) zerbrechen: x™", y™

. 1, _Agens _ Patiens 2[PKT], _ Agens _ PATIENS . .PATIENS
E-STR: (—e: x5, y ") <(—> e DXEy Y<(—1z:y )

Das erste Teilereignis e' (das Glas in der Hand des Kellners) geht dem zweiten
Teilereignis e’ (das Fallen des Glases aus der Hand des Kellners) voraus,
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welchem ein Nachzustand z (das Zerbrechen des Glases) folgt. Das ist ein
Ereigniskomplex, der die Situation modelliert. Am ersten Teilereignis (e') sind
ein Agens (x) und ein Patiens (y) beteiligt. Zeitlich danach (<) findet ein zweites
Teilereignis (e®) statt, in dem das Verb zerbrechen auf die Bezeichnung eines
punktuellen Teilereignisses beschriankt ist. Daran sind das Agens (x) und das
Patiens (y) beteiligt. Abgeschlossen wird dieser Ereigniskomplex durch den
nachfolgenden (<) Zustand (z), der darin besteht, dass das Glas kaputt ist. An
diesem letzten Teilereignis ist aber nur das Patiens (y) beteiligt.

Die Ereignisstruktur der ungarischen Entsprechungen (tr. szét-/osszetor, eltor)
(Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1820) kann wie folgt dargestellt werden:

(1s.) szét-/osszetor: X", y**

E-STR: (_)I el: XAgens, yPatiens) < (_) : eZ[PKT]: XAgens y

9

PATIENS PATIENS
)<(—=iz:y )

Es ist festzustellen, dass die Struktur des deutschen Ereigniskomplexes mit der
des ungarischen Ereigniskomplexes iibereinstimmt. Unterschiede zwischen den
zwel genetisch und auch typologisch unterschiedlichen Sprachen, dem Deutschen
und dem Ungarischen, kann es auch in diesem Fall hochstens hinsichtlich der
sprachlichen Realisierung des komplexen, intern strukturierten Ereignisses geben.
Auf der konzeptuellen Ebene lassen sich zwischen den zwei Sprachen in diesem
Fall keine Unterschiede nachweisen.

3. Zwischenbilanz

Es lasst sich schlussfolgern, dass mit dem vorliegenden Beschreibungsmodell
komplexe sprachspezifische Bedeutungsstrukturen aufgedeckt werden konnen. Es
ist auch festzustellen, dass in den hier untersuchten Fillen die Strukturen der
deutschen Ereigniskomplexe mit denen der ungarischen Ereigniskomplexe
zusammenfallen. Unterschiede zwischen den zwei genetisch und auch
typologisch unterschiedlichen Sprachen, dem Deutschen und dem Ungarischen,
gibt es in diesem Fall lediglich hinsichtlich der sprachlichen Realisierung der
komplexen, intern strukturierten Ereignisse. Die Kultursensitivitit zwischen den
zwei Sprachen hat in diesem Fall einen sehr niedrigen Grad, deshalb lassen sich
weder inhaltliche noch kulturelle Unterschiede nachweisen. Im Folgenden ergibt
sich die Frage, ob es sprachliche Inhalte gibt, wo Unterschiede nicht nur auf der
Ebene der sprachlichen Realisierung existieren, sondern schon in der
Ereignisstruktur.

4. Ereignisstruktur der Verben mit den Préfixen los-, ab- und an- im
Deutschen sowie ihrer Entsprechungen im Ungarischen

Ich befasse mich im Folgenden mit der Bedeutungsreprédsentation der Verben mit
den Prifixen los-, ab- und an- im Deutschen und mit ihren Entsprechungen im
Ungarischen und der Frage, welche Rolle Ereignisargumente in solchen
Repréisentationen spielen kdnnen.
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Bei der Analyse der Bedeutungsstruktur, genauer gesagt der Ereignisstruktur der
Verben mit den Prifixen los-, ab- und an- sowie ihrer ungarischen
Entsprechungen ist es angebracht, immer von den jeweils zum Ausdruck
gebrachten Konzepten auszugehen, denn die sprachliche Strukturierung geschieht
ndmlich nicht mit dem jeweiligen Verb. Wenn der Forscher nach sprachlichen
Inhalten in der einen und dann in der anderen Sprache sucht, stellt sich immer die
Frage, ob die deutschen sprachlichen Inhalte gleichermallen auch in der
ungarischen Sprache zu finden sind? Es ist plausibel anzunehmen, dass es in
beiden Sprachen Inhalte gibt, die sich gleich sind, es gibt aber auch welche, die
sich in den zwei Sprachen unterscheiden. Deshalb wird nach den lexikalisch-
semantischen Merkmalen im Deutschen und im Ungarischen gefragt. Dabei stellt
sich die Frage, ob diese Unterschiede mit Hilfe der ereignisstrukturbasierten
Analyse aufzudecken sind:

dt. Inhalte <  Konzept — ung. Inhalte
lexikalisch-sem. Merkmale <  FEreignis — lexikalisch-sem. Merkmale
sprachliche Realisierung — — sprachliche Realisierung

An dieser Stelle wird eine Analyse einiger deutscher Verben mit den Préfixen los-
, ab- und an- sowie ihrer ungarischen Aquivalente vorgenommen.

4.1. Ereignisstruktur von losbrennen — égni kezd / losfahren — [jarmii]
utnak indul, meg-/el-/nekiindul

Die Ereignisstruktur des Verbs losbrennen® bzw. égni kezd kann wie folgt
modelliert werden:

(intr.) losbrennen:
1. _AGE PATIEN 2[+INGRESSIV], _ PATIE
E-STR: (— &': xAOENS, y s) < (—» g+INORESSIV], y NS

(intr.) égni kezd (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029):

1 AGENS _ PATIENS 2[+INGRESSIV PATIENS
E-STR: (—e: x .Y )< (— el Iy )

Beispiele:

Auch das nachgelegte Holz (nicht zu grof3) brennt erst mal los, und dann fallt die
Flamme zusammen, ...

Az utélag tiizre tett fa (nem til nagyok) égni kezd, és utdna a lang kialszik, ...°

Fir den Sprachvergleich ist es auch wichtig, auf die morphologischen
Unterschiede zwischen den jeweiligen deutschen und ungarischen Verben
einzugehen. Dem ungarischen Verb (Pradikat) kezd und dem Infinitiv (Objekt)
egni entsprechen im Deutschen das abtrennbare Prifix (Verbzusatz) los- und der
Infinitiv brennen.

Das erste Teilereignis e’ (das Anziinden eines bestimmten Materials) geht dem
zweiten Teilereignis e* (dem Beginn dieses Ereignisses) voraus. In diesem Fall ist
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kein Nachzustand z vorhanden. Am ersten Teilereignis (e") sind ein Agens (X)
und ein Patiens (y) beteiligt. Zeitlich danach (<) findet ein zweites Teilereignis
(ez) statt. Es ist ingressiv. Daran ist aber nur das Patiens (y) beteiligt. Die
Ereignisstrukturen sind im Deutschen und im Ungarischen gleich.

Die Ereignisstruktur des Verbs losfahren bzw. [jarmii] utnak indul, meg-/el-
/nekiindul kann wie folgt modelliert werden:

(intr.) losfahren: y""
E-STR: (—s; ¢': xAOENS (PATIENSy _ (| 21+INGRESSIV], | PATIENS,

(intr.) [jarmii] utnak indul, meg-/el-/nekiindul (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998:
1029): y""

1 AGENS _ PATIENS 2[+INGRESSIV PATIENS
E-STR: (—e: x .Y )< (— el Ly )

Dem deutschen abtrennbaren Priafix los- und dem deutschen Verb fahren
entsprechen im Ungarischen die abtrennbaren Prifixe (Verbzusitze) meg-/el-/neki
und das Verb indul. Das Verb losfahren kann auch die ungarische Entsprechung
utnak indul haben, wobei fahren mit indul, das abtrennbare Prafix los- mit dem
ungarischen préfigierten Substantiv utnak tibersetzt wird.

Beispiele:
Bitte alle einsteigen, der Zug fihrt los!”
Kérem mindenki szdlljon be/fel, a vonat azonnal indul!®

Das erste Teilereignis ¢' (der Fahrer setzt das Fahrzeug in Bewegung) geht dem
zweiten Teilereignis e* (dem Beginn dieses Ereignisses/der Bewegung) voraus. In
diesem Fall ist kein Nachzustand (z) vorhanden, als Ergebnis kann hochstens das
Fahren des Zuges angesehen werden. Am ersten Teilereignis (¢') sind ein Agens
(x) und ein Patiens (y) beteiligt. Zeitlich danach (<) findet ein zweites
Teilereignis (e°) statt. Es ist ingressiv. Daran ist aber nur das Patiens (y) beteiligt.
Wenn wir von dem Ereignis-Konzept ausgehen, konnen wir feststellen, dass in
der deutschen und in der ungarischen Sprache dieselben Inhalte zum Ausdruck
gebracht werden. Was die Inhalte betrifft, gibt es zwischen den zwei Sprachen
keine Unterschiede. Unterschiedlich ist nur die sprachliche Realisierung der
Inhalte in den zwei Sprachen (losbrennen und égni kezd / losfahren und [jarmii]
utnak indul, meg-/el-/nekiindul). Das Prifix los- und der ungarische Verbteil kezd
sowie der Teil utnak bzw. die Prafixe meg-/el-/neki- verweisen im Deutschen und
im Ungarischen auf den Beginn des Ereignisses.

Die gleiche Ereignisstruktur weisen folgende deutsche los-Verben und auch
ihre ungarischen Entsprechungen auf, so kann bei den Verben mit dem Préfix los-
folgende erste semantische Gruppe unterschieden werden:

Gruppe 1 kennzeichnet den Anfang eines Ereignisses:
(intr.) losarbeiten = nekifog a munkanak (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1028)
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(intr.) losbellen = ugatni kezd (Haldsz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029)

(intr.) losbeten = imddkozni kezd (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029)

(intr.) losbrennen = égni kezd (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029)

(intr.) losfahren — =[jarmii] utnak indul, meg-/el-/nekiindul
(Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029)

(intr.) losheulen = elkezd sirni/bogni (Haldsz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029)

(intr.) loskldffen = csaholni kezd (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1030)

(intr.) loslaufen = nekiiramodik, futni kezd (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1030).

4.2. Ereignisstruktur von losbinden — elold(oz) / losketten bzw. lancdatol
megszabadit, lancrol elold
Die Ereignisstruktur des Verbs losbinden bzw. elold(oz) kann wie folgt modelliert

werden:

(ts.) losbinden: X", y** ,
E-STR: (—, el[DURATIV]: S AGENS yPATIENS) <(— Z[RESULTATIV]: y)

9

(s.) elold(oz) (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029): x™", y***

I[DURATIV], _AGENS _PATIE RESULTATI
E-STR: (s, ¢'[PURATIVI. L AGENS NS) < (> ZIRESU V]

Ly)
Dem deutschen abtrennbaren Prifix los- entspricht beim ersten Verb losbinden
das ungarische Prifix el-.

Die Ereignisstruktur besteht aus einem ersten Teilereignis (e), das durativ ist.
Abgeschlossen wird dieser Ereigniskomplex durch den nachfolgenden (<)
Zustand (z), der darin besteht, dass das Ergebnis des Ereignisses vorliegt.

Die Ereignisstruktur des Verbs losketten bzw. lancatol megszabadit, lancrol elold
ist wie folgt zu modellieren:

nom _ akk

(ts.) losketten: X, y
E-STR: (— o|[DURATIV],  AGENS y

b

PATIENS) [RESULTATIV],
Ly)

<(—)z

(ts.) lancatdl megszabadit, lancrdl elold (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1030): x™”,
akk

E-STR: (_)I el[DURATIV]: XAGENS y

9

PATIENS) Z[RESULTATIV]

<(= Ly

Die Ereignisstruktur besteht aus einem ersten Teilereignis (e"), das durativ ist.
Abgeschlossen wird dieser Ereigniskomplex durch den nachfolgenden (<)
Zustand z, der darin besteht, dass das Ergebnis des Ereignisses vorliegt. Die
gleiche Ereignisstruktur weisen auch die ungarischen Entsprechungen auf, die
alle ein Ereignis kennzeichnen, in dem etwas von etwas getrennt wird.

Die gleiche Ereignisstruktur weisen folgende deutsche Verben und auch ihre
ungarischen Entsprechungen auf, so lésst sich bei den Verben mit dem Prifix los-
folgende zweite semantische Gruppen unterscheiden:

Gruppe 2 kennzeichnet ein Ereignis, etwas wird von etwas getrennt:
(ts.) losbekommen = el-/kiszabadit, leold (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029)
(ts.) losbinden = elold(oz) (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029)
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(ts.) losbrechen = letor, levdlaszt (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029)

(ts.) losdrehen = ki-/el-/lecsavar, meglazit (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998:

1029)

(ts.) loseisen = (be-/odafagyott targyat) le-/kiolvaszt (Haldsz/Foldes/Uzonyi
1998: 1029)

(ts.) loshaken = leakaszt, lancrol elereszt (Haldsz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029)

(ts.) losketten = ldancatol megszabadit, lancrol elold (Haldsz/Foldes/Uzonyi
1998: 1030)

(ts.) losklopfen =  kopogdssal levalaszt,  iitéssel  szétvalaszt, lever
(Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1030)

(ts.) loskoppeln = [ebet] elenged, levesz a lancrol. (Halasz/Foldes/Uzonyi
1998: 1030)

4.3. Ereignisstruktur von losdriicken — [fegyvert] elsiit
Die Ereignisstruktur des Verbs losdriicken bzw. [fegyvert] elsiit kann wie folgt
dargestellt werden:

nom _ akk

(ts.) losdriicken: x™", y
E-STR: (—1 ¢'PUNKTUELLI, Y AGENS 'y

9

PATIENS) [RESULTATIV]

<(—z

'y
(1s.) [fegyvert] elsiit: X", y**
E-STR: (] ¢![PUNKTUELLI, ) AGENS o

2

PATIENS RESULTATIV
)<(— 7 ly)

Beispiele:
Du wiirdest in der Aufregung vielleicht wirklich die Pistole losdriicken.’
Izgatottsdgodban taldn tényleg elsiitod a pisztolyt."

Die Ereignisstruktur besteht aus einem ersten Teilereignis (e'), das punktuell ist.
Das erste Teilereignis (e') (das Ausldsen des Ereignisses) geht dem Nachzustand
z (dem Ergebnis dieses Ereignisses) voraus. Am ersten punktuellen Teilereignis
(e') sind ein Agens (x) und ein Patiens (y) beteiligt. Zeitlich danach (<) erfolgt
der Nachzustand. Daran ist aber auch in diesem Fall nur das Patiens (y) beteiligt.
Die gleiche Ereignisstruktur weisen folgende deutsche Verben und auch ihre
ungarischen Entsprechungen auf, die sich bei den Verben mit dem Prafix los-
durch die folgende dritte semantische Gruppe unterscheiden lassen:
Gruppe 3 bezeichnet ein punktuelles Ereignis, dessen Endergebnis impliziert ist:
(ts.) losdriicken = [fegyvert] elsiit (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1029)
(er fuhr wiitend auf'ihn los) = nekimegy (vkinek), ratamad (vkire), kifakad (vki
ellen), nekitamad, felfortyan (Haldsz/Foldes/Uzonyi

1998: 1029)

(intr.) loshauen = ravag, kozéje vag, szetiit (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998:
1029)

(intr.) losplatzen = (hirtelen/indulatosan) kitor, kifakad (Halasz/Foldes

/Uzonyi 1998: 1030)
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(intr.) losschiefsen = nekilendiil/-rohan (Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1030)
(ts.) lossprechen = felment, felold, (vall) feloldoz
(Halasz/Foldes/Uzonyi 1998: 1030).

4.4. Ereignisstruktur von abdriicken — le-/megnyom, [ldfegyvert] elsiit,
(e)taszit, -tol, -lok, le-/Osszeszorit, magahoz szorit, olelget, lenyomatot
készit, megmintaz

Die Ereignisstruktur des Verbs abdriicken bzw. le-/megnyom, [lofegyvert] elsiit,
(el)taszit, -tol, -I6k, le-/Osszeszorit, magahoz szorit, olelget, lenyomatot keészit,
megmintaz kann wie folgt dargestellt werden:

(ts.) abdriicken: x"", yakk

E-STR: (_)I el[PUNKTUELL]: XAGENS yPATIENS) [RESULTATIV]: y)

<(—)Z

2

(ts.) le-’/megnyom, [lofegyvert] elsiit, (el)taszit, -tol, -1ok, le-/Osszeszorit, magdhoz
szorit, oOlelget, lenyomatot készit, megmintaz (Haldsz/Foldes/Uzonyi 1998: 7):

nom _ akk
X Y

E-STR: (_)I el[PUNKTUELL]: XAGENS yPATIENS) [RESULTATIV]: y)

, <(—>z
Beispiele:

Aber meine zweite Pistole wollte ich nicht abdriicken, [...].
De a mdsodik pisztolyomat nem akartam elsiitni, [...]."

11

Die Ereignisstruktur besteht aus einem ersten Teilereignis (e'), das punktuell ist.
Das erste Teilereignis e' (das Auslosen des Ereignisses) geht dem Nachzustand z
(dem Ergebnis dieses Ereignisses) voraus. Am ersten punktuellen Teilereignis
(e) sind ein Agens (x) und ein Patiens (y) beteiligt. Zeitlich danach (<) erfolgt
der Nachzustand z. Daran ist aber auch in diesem Fall nur das Patiens (y)
beteiligt. Die gleiche Ereignisstruktur weisen auch die ungarischen
Entsprechungen auf, die ebenfalls ein punktuelles Ereignis bezeichnen, dessen
Endergebnis impliziert ist.

4.5. Ereignisstruktur von anstreichen — (be)mazol, (be)fest, megjelol,
megérint, surol

Die Ereignisstruktur des Verbs anstreichen bzw. (be)mazol, (be)fest, megjeldl,
megerint, surol (Haladsz/Foldes/Uzonyi 1998: 111-112) ldsst sich wie folgt
darstellen: "

(ts.) anstreichen: x"", y
E-STR: (—; ¢![{DUR]; XAGENS (PATIENS) _ _ [+DUR], A PATIENS)

(ts.) (be)mdzol, (be)fest, megjelol: x"", y™*
E-STR: (—s; ¢/ *DUR]; (AGENS™ PATIENS) [, ,[+DUR],  PATIENS)

11



BESCHREIBUNG UND DARSTELLUNG DER LEXIKALISCHEN BEDEUTUNG — ANALYSE DER
EREIGNISSTRUKTUREN ALS REPRASENTATION DER VERBALEN BEDEUTUNG

Beispiele:

Luftfahrtenthusiasten und Sammler sollten sich den 5. September 2010 rot in
ihrem Kalender anstreichen.””

A repiilés irant lelkesedoknek és a gyijtoknek 2010. szeptember 5-ét pirossal
kellene megjelélni a naptarukban."™

Sowohl das verursachende als auch das verursachte Ereignis ist beim deutschen
Verb und bei seinen ungarischen Entsprechungen durativ. Dem Nachzustand (z),
der durativ ist, geht ein erstes ebenfalls duratives Teilereignis voraus, in dem
sowohl das Agens (x) als auch das Patiens (y) vorhanden sind. Auch in diesem
Fall weisen die ungarischen Aquivalente die gleiche Ereignisstruktur auf.

5. Zusammenfassung

Bei den herangezogenen deutschen Beispielverben und ihren ungarischen
Entsprechungen gibt es keine semantischen Unterschiede zwischen den
Ereignisstrukturen. So kann festgestellt werden, dass es in beiden Sprachkulturen
auf konzeptueller Ebene keine gravierenden Unterschiede im Bereich der
untersuchten Konzepte gibt. Unterschiede gibt es nur auf der Ebene der
sprachlichen Realisierung. Daraus ergibt sich die Frage, ob es bestimmte
Bereiche gibt, in denen auch inhaltliche Unterschiede mit Hilfe der
ereignisstrukturbasierten Analyse aufgedeckt werden konnen. Es ist anzunehmen,
dass sich auch bei der Analyse der Ereignisstruktur weiterer deutscher und
ungarischer préfigierter bzw. suffigierter Verben keine semantischen
Unterschiede aufdecken lassen. Die weitere Forschungsarbeit richtet sich deshalb
auf sprachspezifische Unterschiede in den zwei Sprachen, die mit Hilfe
ereignisstrukturbasierter Analysemethode beschrieben werden konnen. Es stellt
sich die Frage, wie die Ereignistypen in der deutschen und ungarischen Sprache
realisiert werden, d.h. welche sprachlichen Elemente des Satzes (Satzmuster,
Wortstellung etc.) uns helfen, das Ereignis in Bezug auf Faktoren des Sprechens
wie Sprecher, Horer, Ort, Zeitpunkt und weitere Bedingungen zu positionieren.
Ein Satz stellt nimlich ein sowohl konzeptuell wie auch sprachlich in sich
abgeschlossenes Ganzes dar. Zahlreiche Anwendungsbereiche der kontrastiven
ereignisstrukturbasierten grammatisch-semantischen Analyse (Lexikographie,
Grammatikographie, DaF-Unterricht etc.) bediirfen ebenfalls weiterer
Forschungsarbeit.
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deutsch-ungarischer Vergleich. In: Kiirschner, Wilfried/Rapp, Reinhard/Stréssler, Jirg/Vliegen,
Maurice/Weber, Heinrich (Hrsg.): Neue linguistische Perspektiven. Festschrift fiir Abraham P.
ten Cate. Frankfurt am Main/Berlin/Bern/Bruxelles/New York/Oxford/Wien: Lang, S. 205-215.
(= Studien zur Sprache und Literatur 4).

" Vgl. dazu die Aquivalenzbezichungen und die potentiellen Aquivalente auf der Basis interlingual
konstanter GroBen sowie die Problematik der Aquivalenzrelationen bei Koller 1992: 96ff. und 159ff.
* Engelberg (2000: 125) stellt die Struktur des Lexikoneintrags von schlafen wie folgt dar:
schlafen;: SYN-VAL: /nom

SEM-VAL: Ax[***"BT1\e[SCHLAF, (x,e)]
schlafen,: SYN-VAL: akk/nom

SEM-VAL: AE[*HAF X [PELEBT A [SCHLAF,(x,¢) & E(e)]
? Es ist deutlich: Es gibt zwei Arten ,,zerbrechen” zu gebrauchen: transitiv (jd. zerbricht etwas) und
intransitiv (etwas zerbricht). Im Fall des Glases, das zufillig aus der Hand des Kellners fillt, handelt es
sich um die zweite Variante.
* Dem Sprachgefiihl des Muttersprachlers nach ist das ein sehr seltsames Verb. Man findet es nicht in
den einschlagigen Worterbiichern (Worterbuch Deutsch als Frermdsprache 2000, Duden 2001). Das
ungarische Gegenstiick ist jedoch gebrduchlich, im Deutsch-ungarischen GroBworterbuch von
Halasz/Foldes/Uzonyi (1998: 1029) sind beide Verben verzeichnet. Dabei gibt es immer die Gefahr,
dass man von einem ungarischen oder deutschen Verb ausgeht und ein entsprechendes Gegenstiick in
der anderen Sprache findet, das gar nicht gebrauchlich ist.
> http://www .kachelofen-profis.de/kachelofen-forum/topic.php?id=573&highlight=8&s=mnl6s4ghe08u9
dl1p7370rkrd3 (gesehen am 05.12.2014)
® Ubersetzung von J. T.
7 http://www.amazon.de/Bitte-alle-einsteigen-Zug-f%C3%A4hrt/dp/3473326046 (gesehen am 05.12.
2014)
¥ Ubersetzung von J. T.
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® https://books.google.de/books?id=9fsTAQAAQBAJ&pg=PT92&Ipg=PT92&dq=Du-+wiirdest+in+der
+Aufregung (gesehen am 05.12.2014)
' Ubersetzung von J. T.

" https://www.google.de/?gws_rd=ssl#q=ich+wollte+die+Pistole+nicht+abdr%C3%BCcken (gesehen
am 05.12.2014)

12 Ubersetzung von J. T.

" http://www linguee.de/deutsch-englisch/uebersetzung/rot+im+kalender+anstreichen.html (gesehen am
05.12.2014)

' Ubersetzung von J. T.
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BERKANE DANESCH MARIANNE (szerk.) — M. SZABO MIKLOS —
MEZO ANDRAS (katonai szakmai szerk.): Katonai terminolégiai

értelmez6 szotar
(Budapest: Zrinyi kiadé. 2015. 713 p.)

A 2015 szeptemberében bemutatott Katonai terminologiai értelmezo szotar tObb
szempontbdl is Gjdonsagot jelent a hazai szotarak kinalatdban. Egyfeldl az adja a
tobbletértékét, hogy terminoldgiai elvek és modszerek alapjan késziilt, ami alta-
laban nem jellemzd a Magyarorszagon kiadott nyomtatott szotarakra, ugyanis
azok tobbségében lexikografiai szempontok alapjan késziilnek. A rendszerben
vald gondolkoddson és az egységesitésre valo torekvésen til a terminologiai
modszer egyik 1ényeges eleme, hogy a nyelvi jel és targyi szaktudas (fogalom)
egyseégeétdl nem tekinthet el, éppen ezért a szotar kdzponti eleme a fogalmat leird
meghatéarozas. A szerkesztok a terminoldgiai elvek és modszerek érvényesiilését
nem bizték a véletlenre, a terminologiai kérdésekben szakértoként Foris Agota-
hoz (Kéroli Gaspar Reformatus Egyetem Nyelvtudomanyi Tansz€k tanszékveze-
tdje, a Terminoldgiai Kutatocsoport vezetdje, a Magyar Nyelv Terminoldgiai
Tanacsanak elnoke), mig katonai szakmai kérdésekben katonai tanacsadokhoz
fordultak (Bali Zoltan, Berka Andras, Foldesi Ferenc, Nagy Dora, Nagy Laszlo,
Szatmari Lasz16, Tamasi Béla). A szotar értékét masfeldl a megalapozott targyi
szakmai tudas adja. Ahogyan az a Honvéd Vezérkar fonok helyettese altal irt, a
hatso boritd szerepld ismertetdbdl kideriil, a szotarat a Honvéd Vezérkar kezde-
ményezesére alkottak annak érdekében, hogy a honvédelmi agazati terminologia
megfeleljen a kor igényeinek és kovetelményeinek. Ennek oka, hogy az elmult
id6szakban robbandsszerii fejlédés kovetkezett be a hadtudomany és haditechni-
ka teriiletén, nem beszélve az idékozben lezajlott tarsadalmi, politikai és gazda-
sagi valtozasokrol, amelyek a katonai szakszokincs alakuldsira mind hatast gya-
koroltak. A szotar célkozonségét elsddlegesen a Magyar Honvédség teljes sze-
mélyi alloményanak a tagjai €s a katonai fogalmakat hasznal6 szakemberek, ma-
sodsorban a kiilonb6z6 szakemberek (példaul a médidban dolgozé kommunika-
cio0s szakemberek, jogaszok, szakforditok), tovabba egyetemi hallgatok €s mas,
a szaktertilet irant érdekl6dok képezik. Ennek megfeleléen a szotar elsésorban a
magyar katonai terminoldgia rendezésére hivatott, de a terminusok angol nyelvii
NATO-szabvanyos megfeleloit is fellelhetjiik benne.

Ha kézbe vessziik a katonai terepszinii, keménykotésli, vaskos kotetet, a ci-
men tul a Magyar Honvédség cimere és Zrinyi Kiadd logdja mar megbizhatdsa-
got sugall azok szamdra, akik a katonai terminoldgiai utvesztdiben szeretnének
eligazodni. A szotar megastruktirdjat elemezve megallapithatjuk, hogy a fel-
hasznal6 bdven talal informaciot a szotar keletkezésérdl és hasznalatarol. A bel-
sO boriton taldlhaté a szocikkek felépitését bemutatdo abra konkrét példakkal
szemléltetve, majd megnevezve ¢és nyillal jeldlve a szécikk egyes részei . A be-
vezetésben, Mez0 Andras alezredes €s Bakos Tamas 6rnagy (MH Kiképzési és
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Doktrinalis Kozpont) irdsaban a szotar 1étrehozasanak koriilményeirdl, a szotar
elkészitésének elveirdl és a szotar elkészitésének fazisairdl olvashatunk. Ezt ko-
veti Foris Agota terminologiai attekintése, végiil a szerkesztd (Berkané Danesch
Marianne) elészava, aki az el6zményekrdl, a jelenrdl, a szerkesztés folyamatarol
¢s a szotar szerkezetérdl szamol be. Ezutan kovetkezik a roviditésjegyzEk, a
tényleges szdcikkallomany, majd a kiadvanyt az irodalomjegyz€k, a belsé bori-
ton szerepld 1914. évi kislexikon és az abbdl vett néhany szocikk, a hatso bori-
ton pedig a Honvéd Vezérkar fonokhelyettesének rovid ismertetdje zarja.

A bevezetésbdl megtudhatjuk, hogyan, milyen koriilmények kozott jott 1étre a
kotet. A szotar elkészitését a Honvéd Vezérkar fondke a 2013. évi 93/2013. pa-
rancsaval rendelte el azzal a céllal, hogy megsziilessen egy egységes, a NATO-
szabvanyoknak is megfeleld, normativ jellegli nemzeti katonai terminoldgia. A
miinek szamos eldzménye van. A katonai szakszokincs hazankban eleinte kisebb
terjedelmil szakszogytijtemeények formajaban volt tanulmanyozhatd, majd 1972-
ben jelent meg a Zrinyi Katonai Kiad6 gondozasdban a 2000 sz6cikkes Katonai
ertelmezo szotdar, amelyet ugyanazon mii jabb, bdvitett cimszoallomanyua ki-
adasai kovettek. Ezzel a magyar katonai gondolkodés alapfogalmait teremtették
meg. 1985-ben latott napvilagot a 6000 cimszavas Katonai lexikon, amelyben a
meghatarozasokat tudomanyos jellegli magyardzatokkal is kiegészitették, ¢€s
amely mar a rendszerbe foglalds igényérdl is tanuskodik. A rendszervaltozést
kovetden 1995-re datalhatd a 4700 széallomanyd, a Magyar Hadtudomanyi Tar-
sasag gondozasdban megjelend Hadtudomanyi lexikon kiadasa, amely egy 150
tagl szerkesztoi kozosség munkaja eredményeképpen sziiletett meg. Ekkor mar
a kiiszobon allt a NATO-hoz val6 csatlakozas 1s, és a mindennapi katonai
egyiittmitkodéshez elengedhetetlen volt a NATO-szabvanyos terminoldgia isme-
rete. Ezt az igényt kielégitve jott létre 1996-ban az angol-magyar NATO szakki-
fejezések és meghatdrozasok szogyujteménye. Ezt hasznaltak fel a NATO-
dokumentumok ¢€s az angol nyelvii szakszovegek forditasara, hogy a széhaszna-
lat és a fogalmak értelmezése egységes legyen, de mar ekkor felmeriilt a magyar
katonai szakszokincs megujitasanak igénye annak érdekében, hogy a szovetség-
gel megvaldsuljon a hatékony egyiittmiikodés. A csatlakozés idején (1999) mar
1étezett egy rendszerezett fogalmi rendszerrel bird6 magyar katonai terminologia,
amely addigra mar Iényegében szakitott a szovjet-orosz hagyomanyokkal, habar
ennek nyomai maig kimutathatok a katonai szakszdkincsben. 2000 és 2007 ko-
z0tt megjelent ugyan egy un. Katonai kislexikon ,,ezres” sorozat, de ez még nem
volt képes lefedni annak igényét, hogy a hazai,az EU- és a NATO-orszagok ka-
tonai szakszokincse kozott a harmonizalds megvaldsuljon.

A bevezet6 a szotar elkészitésének elveit tartalmazza. A szotar (és nem lexi-
kon) elnevezés tudatos valasztds eredménye. A szerkesztok céljai kozott a mi-
nimalisan sziikséges informaciok nyujtasa szerepelt, tovabba a fogalmak kozti
megkiilonboztetésen volt a hangsuly, de nem kivantak allast foglalni szakmai
vitdkban. A munka soran a minél pontosabb informaciok felkutatasara és kozlé-
sére Osszpontositottak. Az adatgytijtés soran korabbi forrasokra is tAmaszkodtak,
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mint példaul az MH altal rendelkezésre bocsatott, az MH Kd&zponti Doktrinalis
Adatbazis honlapjan elérhetd Integralt Terminologiai Adatbadzisra (roviditése
ITAB v. TAB), amely az AAP-6 szovetségi kiadvany magyar nyelvl forditasat
1s magaban foglalja. Masodlagos forrasként a Katonai értelmezo szotar, a Kato-
nai lexikon, a Hadtudomanyi lexikon szdcikkeit hasznaltak fel. A forrasok hivat-
kozasai az irodalomjegyzékben megtalalhatok. A szabvéanyos terminoldgiai
munka érdekében a szerkesztok szdmara fontos szempont volt a magyar helyes-
iras szabalyainak kovetése, a konzervativ nyelvi szemlélet alkalmazésa, a kovet-
kezetes, érthetd és tomor fogalmazdsi méd. Ennek érvényesiilése érdekében a
2013. évi Katonai helyesirasi szotarra és a mar rogziilt irasmodok megtartasara
torekedtek. A normativ, azaz preskriptiv szemlélet is dontd szerepet jatszott, hi-
szen a szOtar azzal a céllal jott 1étre, hogy annak hasznélatat a Honved Vezérkar
elrendelje, igy irva eld és biztositva az egyseges ¢s NATO-kompatibilis szokincs
hasznalatat a teljes személyi allomany tagjai kozott. A szakszokincs osztalyoza-
sa ennek megfeleléen az elfogadottsag €és szabvanyossag szerint tortént, és a
terminologiai alapelvekkel 6sszhangban — lehetdség szerint — a szinonimak ke-
riilésére torekedtek.

A szotar elkészitésének fazisairdl szold alfejezet azért is tanulsadgos leirds,
mert egyértelmiien ravilagit a terminologia-menedzsment nehézségeire. Meg-
tudhatjuk beldle, hogy a szotar tényleges elkészitése koriilbeliil kétévnyi munkat
vett igénybe. A szerkesztObizottsag elsd testiileti tilését 2013 aprilisaban tartotta,
amelyet egy szdszedet Osszeallitasa és a nyomtatott anyagok digitalizalasa kove-
tett. Ennek eredményekeént késziilt el egy szocikkeket, meghatarozasokat €s a
kapcsolddd informécidkat tdblazatos formaban tartalmazo adatallomany. Ezt
igyekeztek minél tobb, hasznos, a munkacsoport szakértdi altal megadott infor-
macioval feltlteni. Ezt kovette a szakteriiletek (domének) szerinti kategorizalas,
ami egeszen 2013 szeptemberéig tartott. Az igy sziiletett lista 16000 szot tartal-
mazott, amelyet Excel-formatumban juttattak el véleményezésre kiilonb6zo
szervezeteknek (HM, HVK, MH). Sajnos a szakvélemények elsé koros kikérése
nem jart a vart sikerrel, mivel nem érkezett mindenhonnan visszajelzés. A ma-
sodik kords szakvéleményezés mar felsd szintli feladatkiszabas alapjan tortént,
de itt is szlikségessé valt a tobbszori hataridé-modositas, az adatok beérkezésé-
nek késése miatt. A véleményezOk értékelhetd szakvéleményt a szocikkek 50%-
arol adtak. Ezt kovette még egy harmadik kor, amelyhez elméleti szakemberek
segitéségre tamaszkodtak, bevonva ezzel a munkdba a tudomanyos kutatohelye-
ket €¢s a Magyar Hadtudoméanyi Tarsasagot (MHTT). 2014 majusaban — a javas-
latok feldolgozasaval — megtortént a szakvéleményezések lezarasa. Allasfoglala-
sok hidnyaban 7200 terminus esetében 6nalldo dontés meghozatalara volt sziik-
ség, ez elsdsorban redundanciak kiiktatasat jelentette. Ezt kovetden 2014 juliu-
sadban érkezett el az a pillanat, hogy a munkabizottsag a szotart benyujthatta el-
fogadasra a Katonai Vezérkar fonokének, aki azt augusztusban jova is hagyta.
Innentdl elkezdddhetett a Zrinyi Kiadoval vald kozos szerkesztési munka és a
nyomdai el6készités. Ennek részeként megtortént az adattipusok pontositasa

3



KONYVSZEMLE

(lasd megnevezés, szakteriilet, szinonima, angol megfeleld, rovidités magyarul
¢s angolul, megjegyzés), a szocikkek kritikus végigolvasasa, formai (fogalmaza-
si) €és tartalmi (fogalmi) pontatlansagok kisziirése, ez a munkafolyamat 2015
marciusara €rt véget. A végleges verzio 28 szakteriiletrél 8417 szocikket foglalt
magaban.

A terminologiai attekintésben Foris Agota egyfel8l a katonai szakszokincs
terminologiai jellemzd6it, masfeldl a terminologia alapelveit és mddszereit ismer-
teti, bepillantast engedve a hattérmunkaba, amelynek soran a rendszerben valo
gondolkodés fontossagat hangsulyozza. A katonai targykor (domén) egyik jel-
lemzdje, hogy szertedgazo, szamos nagy terjedelmi 6nallé aldoménbdl all Gssze.
A katonai szakszokincsre jellemz0, hogy a politikai, tarsadalmi €s tudomanyos-
technologiai valtozasokkal 1) fogalmak sziilettek, €s sziikségessé valt a fogal-
mak értelmezése, a fogalmi viszonyok leirdsa, harmonizacidja a meglévo termi-
nusokkal, igy a szinonimaviszonyok tisztdzasa.

A szerkesztd, Berkdné Danesch Marianne eldszavaban beszdmol arrdl, hogy
az adatallomanybol szamos elavult kifejezés torlésére volt sziikség, a széles kor-
ben végzett adat- és anyaggyiijtés pedig hozzajarult a mai szokincs rendezésé-
hez. A kotet ennek megfelelden archaikus valtozatokat nem tartalmaz, a szotar
célja a katonai terminologia szinkron allapotanak bemutatdsa. A szerkesztd
megallapitja, hogy napjainkra a katonai személyi allomanyban a tudasigény vég-
rehajtol €s vezetli szinten egyarant jelentdsen megnovekedett, ezért elengedhe-
tetlen volt a szaktudas rendszerezése. A szerkesztés munkafolyamataban éltek a
mai elektronikus feldolgozasi eszkozokkel, amelyek sok elonnyel jarnak a régen
alkalmazott, szakkonyvtarra tdmaszkodo, a tobbszori javitast igénylo kézi szer-
kesztéshez, az un. cédulazdés modszerhez keépest. A szotar szerkesztésekor az
elsddleges célok kozott szerepelt a formai kovetkezetesség betartasaval egy jol
attekinthet6 struktura létrehozasa, a konnyli kereshetdség biztositasa és Osszes-
ségében egy felhaszndldbarat szotar megalkotasa.

Az elészot kovetd roviditésjegyzék a szakteriileti besorolas roviditéseit tar-

talmazza. Egy-egy rovidités szamos aldomént lefed, mint példaul a bizpol (azaz
biztonsagpolitika), amely a biztonsagpolitika, a honvédelmi politika, a nemzet-
kozi kapcsolatok és intézmények, a politika, a politikatudoméany szakteriileteit
foglalja magéban. A réviditések néhol nagybetiisek (ABV, EHC, PR), ezek fel-
tételezhetden bevalt roviditések; néhol kisbetiisek €s a roviditések utan pont is
szerepel(hir., jog., mii., szerv.). A szotdrhasznalatra vonatkoz6 roviditések, mint
példaul az A (ajdnlott) és az E (egyezményes), itt nem szerepelnek, ezekrdl a
szerkesztd eloszavaban olvashatunk.
Ratérve a szotar makrostruktardjara azt allapithatjuk meg, hogy az adatrendezési
elv hagyomanyos alfabetikus elrendezést mutat. A formai jegyek — azaz a cim-
szavak felkovérrel, a szaktertliletek dolt betlivel, az utalasok nyillal valo jeldlése
¢s a cimszavak feltiintetése a lap tetején — a szétart felhasznaldbarattd teszik,
ahogyan ezt a szerkesztOk célul tlizték ki maguk elé.
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A szotar mikrostrukturaja 1ényegében nem tér el a korabbi hazai szotari ha-
gyomanyoktol. A szocikkekharom részre oszlanak: bevezetésre (szdcikkfej),
értelmezé ¢és meghatdrozd részre (szocikktest) és kiegészitd részre (lasd
szocikkvég a klasszikus lexikografiai megnevezések alapjan). A szécikkfej cim-
szavai félkovérrel szedettek. Ezt kdvetik dolt betlivel a cimszora vonatkozo ada-
tok (ez altalaban a szakteriileti rovidités), vagy arab sorszamot kovetden a defi-
nicio (amennyiben a terminus tobb fogalmat is takar). —. Igaz, ez a fajta felsoro-
las els@sorban a lexikografiai hagyomanyokra jellemzd — mert a terminologia az
azonos terminus altal jelolt, de mas fogalmat jelolé szakszavak elhatarolasara és
kiilon bejegyzésben torténd feltiintetésére torekszik —, de egy nyomtatott, alfabe-
tikus elrendezesili szotarban, amelynek kapacitasai korlatozottak, ez a fajta meg-
oldas adott. A szocikkveégbe egyéb, a meghatarozas részét nem képezd kiegészi-
t0 informacidk keriiltek, amelyeket megjegyzéskeént (Megj.) tintettek fel. Szin-
tén a szocikkvég része a figyelemfelhivo négyzetjel utan kovetkez6 magyar szi-
nonima, az ajanlott hasznélatra vonatkoz6 informacié (A). Amennyiben a termi-
nusnak van szovetségi szinten elfogadott angol nyelvi megfeleldje, ugy ezt egy
nyilat kdovetden tiinteti fel a szotar, amelyet egységesitett szovetségi hasznélat
esetén még egy felkovér E betli (egyezményes) eléz meg. A nyil utdn az angol
terminus €s a roviditése dolt betlis. Az E betli nemcsak az egyezményes szoala-
kot, hanem a NATO altal jovahagyott értelmezést is jelolheti. A hierarchidban a
legmagasabb kategoriat jelolo E betiijelzést a szerkesztOk a TAB adatbazisbol
vettek at, amely egyben hozzasegitette Oket ahhoz, hogy a szakszdkincset rend-
szerezzek, a szinonimak hasznalatat keriiljék, de ahogyan mas szakteriileteken
1s, itt sem zarhat6 ki a szinonimak 1étezése, tovabba a kontextusfiiggd megolda-
sok esetenkeénti alkalmazasa. A szotarban a mezostruktirara jellemz6 utalo szo-
cikkek is megtalalhatok, amelyek hozzajarulnak a terminusok fogalmi rendszer-
ben valo elhelyezéséhez és a rendszerben vald gondolkodashoz.

Erdemes kitérni a szocikktest, azaz az értelmezd és meghatirozo rész részle-
tesebb bemutatdsara. A terminoldgidban létezik egy un. klasszikus vagy termi-
noldgiai definicidtipus, amelyet analitikus definiciénak is neveznek. Az analiti-
kus definicio arra ad lehetdséget, hogy a definalast mintegy képletként értelmez-
zlk, ezaltal biztositva a meghatarozasnak egységes formai €s tartalmi jellemzdit.
A terminologiai definici6 egyik oldalan a meghatarozandé fogalom 4ll
(definiendum), a masikon az a referens, amely egy folérendelt fogalom, azaz
genus proximum (definiens), amelyhez képest meg kell jelolni a kiilonbségeket
jelentdé meghatarozo jegyeket, az Un. vagy differentiae specifica-t. Ez képlet se-
gitségével 1s bemutathato: ,,dfm = genus + diff 1 + diff 2 + ... + diff n” (Tamas
2014: 27). A gyakorlatba atiiltetve és a szotar definicidit elemezve klasszikus
definiciotipusnak felel meg a békeovezet definicidja (,,Olyan szarazfoldi €s/vagy
tengeri teriilet, amelyen a katonai jelenlétet és aktivitdst nemzetkozi jogi érvé-
nyl szerzddések tiltjak™), amelyben a folérendelt fogalmat (nemfogalmat) a te-
riilet képezi. Ugyanez a felfogas érvényesiil — bar mas sorrendben —a békefenn-
tarto erok cimszo6 (,,Az ENSZ tagéllamainak a Biztonsagi Tandcs rendelkezésére
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bocsatott katonai kontingensei”) és a laktanya terminus meghatdrozasaban is
(,,A fegyveres erdk alakulatainak, szerveinek, intézeteinek allando jellegli elhe-
lyezésére, sordllomanyanak lakohelyéiil, €let- €s munkakoriilményeinek biztosi-
tasara szolgalo épiilet(csoport), amelynek kiilon szolgalati és belrendje van, s
Orzését, védelmét kiilon utasitasok szabalyozzak™). Az elébbiben a felettes foga-
lom a kontingensei, az utdbbiban a nemfogalmat az épiilet(csoport) testesiti
meg. Ennek a klasszikus képletnek viszont nem felel meg példaul a NATO-
kézikdnyv definialasa (,,Amelyet a NATO Informacios és Sajtdirodaja a szovet-
ségrol €s a szovetség politikdjarol szold referenciamiiként ad ki), amely ugyan
tartalmilag érthetd, de formailag a kovetkez6 moédon volna megalkothato: A
NATO Informéaciods ¢€s Sajtoiroddja altal kiadott, a szovetségrol és a szovetség
politikajarol szo6lo referenciamil. Ez utdbbi esetben a felettes fogalmat a referen-
ciamii képviseli. Erdekesség egyébként, hogy NATO mint terminus kiilon nem,
szocikkben csak Osszetételként szerepel. Visszatérve a definidlas kérdésére, bi-
zonyos esetekben valoban eléfordulhat, hogy az analitikus definici6 nem jelent
megoldast, a fogalom leirdsa mas definicidtipust kivan meg. Ilyen esetekben to-
vabbi definicidtipusok dallnak rendelkezésre, mint a felsorolas jellegii
extenzionalis definicio, a parafrazis, az dbrakat hasznositd osztenziv definicio, a
fogalmakat egymashoz viszonyitva meghatarozé szintetikus definicié vagy ezek
Otvozete. A szbtarban a klasszikus és extenzionalis definiciotipus egyiittes al-
kalmazasara is talalhatunk példat a békemisszio terminus meghatarozasaban (,,A
ketdmogat6, békefenntartd, békekikényszeritd stb. miiveleteket™).

Korabbi, személyes munkatapasztalataim kivancsiva tettek, hogy szerepelnek-
e a szOtarban €s amennyiben igen, milyen forméaban a menekiilt, ill. az Alaptor-
vényben A kiilonleges jogrend alatti 48—54. cikkekben szerepld kulcsfontossagu
terminusok (hadiallapot, megelozo védelmi helyzet, rendkiviili allapot, sziikség-
dllapot és veszhelyzet). Ez utdbbiak az Alaptérvény forditasakor a forditokat és
lektorokat kihivas elé allitottak. A menekiilt terminus definicidja az 1951. évi
menekiiltiigyi, in. Genfi Egyezménnyel, amely meghatarozza a menekiilt defini-
alasaval a menekiilt statusz kritériumait, teljes 0sszhangban all. A hadidllapot
terminus meghatarozasa nem torténik meg az Alaptdrvényben, de a szotar tar-
talmaz rd definiciot, ezzel lehetdvé téve pontos értelmezését. A megeldzo védel-
mi helyzet terminust az Alaptorvény definidlja, de a szdtar azt nem tartalmazza.
A rendkiviili dallapot, a sziikségallapot €s a veszélyhelyzet terminusok az Alap-
torvényben €s a szotdrban egyarant megtaladlhatok. A felsorolt terminusok szo-
cikkeiben angol nyelvi megfeleld nem szerepel. Az Alaptorvénybe azdta beke-
rilt terrorveszélyhelyzet terminust nem vizsgaltam, mert az a szotar megalkota-
sat kovetden keletkezett.

Az eltérd értelmezések jelolésére pelda lehet a kdrfelmérés mint jogi fogalom,
mely ravilagit a hazai és a NATO kozti eltér6 értelmezésekre. Ebben az esetben
a szerkesztOk az egyezményes értelmezést €és terminushasznalatot E betiivel je-
loltek: ,,1. A tadmadas célra gyakorolt hatdsainak meghatdrozasa. E 2. Adott

6



KONYVSZEMLE

anyagi kar nagysaganak a megbecsiilése. — damage assessment”. Szamos sz0-
cikkben taldlunk hosszabb terjedelmii, enciklopédikus jellegi kiegészitd infor-
macidkat, mint példaul a felderitési ciklus terminus a)—d)-ig terjedé négy pont-
jéban vagy a hadtudomany és a hadtudomanyi szd6sszetételekben (lasd hadtu-
domanyi fokozatok, hadtudomanyi képzés, hadtudomanyi kutatas).

A szotér linnepélyes bemutatdjan, amelynek 2015. szeptember 15-én a Kéroli
Gaspar Reformatus Egyetem Reviczky uti diszterme adott otthont, a potencialis
célkozonség szamos érdekes informaciot tudhatott meg a kotet hattérmunkalatai-
rol. A konyvbemutatdét a HM Zrinyi Nonprofit Kft. és a Karoli Gaspar Reforma-
tus Egyetem kozosen szervezte. A bemutaton a kdzonség tobbek kozott értesiil-
hetett arrdl, hogy a szdtar készitése korantsem az 0j szavak alkotasarol szolt, il-
letve hogy a szakszokincsben a katonas rend megteremtése szamos kihivast rej-
tett magaban. A rendezvényen a megnyitd beszédet Sepsi Enikdl (a KRE BTK
dékanja) mondta . Az els6 eloado, Orosz Zoltan altabornagy (Honved Vezerkar
fonok helyettese) a szotar készitésének indokait ismertette. Ot kovette Mezd
Andrés alezredes (MH KDK {6tiszt), aki a szotar készitésének folyamatarol és a
munka sordn jelentkezd kihivasokrol szolt. Kideriilt, hogy a munkabizottsagnak
tobb nehézséggel kellett megkiizdenia: a forrashiannyal, az alkotogarda, ill.
szerkesztObizottsag alacsony létszamaval (nem 150, hanem 14 f6bdl allt a szer-
kesztObizottsdg), a katonai szabvanyok alkalmazasdval. A szerkeszt6i munka
valoban nem az 0j szavak kitalalasat, alkotasat jelentette (0sszesen egy 0j kifeje-
z¢s keriilt az adatdllomanyba,lasd e/miikodés), sokkal inkabb a szinonimak kozti
eligazodason volt a hangsuly. Tovabbi érdekesség, hogy a munka 9 honapja alatt
3285 tanacsadasra kertilt sor. A szotara megalkotdsat az indokolta, hogy két ma-
gyar tiszt kozott a lingua franca ne az angol legyen, hanem egy egységes magyar
katonai terminologia. Ennek érdekében a szotart a Magyar Honvédelem minden
szervezete kézhez kapja. A kovetkezd eléadasban Foris Agota (a KRE BTK
Magyar Nyelvtudomanyi Tanszék vezetdje) méltatta a szotart. Megemlitette,
hogy a szotar segit abban, hogy az anyanyelv hasznalatdhoz val6 joggal élIni le-
hessen. Kiemelte, hogy elsdsorban a terminologia Gsszegylijtése, rendszerezése
¢és kozzététele volt a cél, 01 terminusok alkotdsa csak végsziikség esetén tortén-
het, hiszen a terminusokat a szakemberek alkotjak, hasznaljak és terjesztik. A
bemutaton végiil Bozsonyi Karoly, a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem
rektorhelyettese ¢és egyben a HM Zrinyi Térképészeti és Kommunikacios Koz-
hasznu Szolgéltatd Nonprofit Kft. ligyvezetdje szolalt fel, aki a szotar kiadoi ké-
szitésének folyamatat ¢és a Zrinyi Kiado altalanos szotarkészitési koncepciojat
ismertette. Beszédében kifejtette, hogy reményei szerint a szakszokincs rendezé-
se a média nyelvhasznalatara is kihat, €s a jovOben nem hallhatunk olyan esetek-
r6l, mint amikor a levego és legtér terminusokat felcserélik (lasd ,,Baltikum le-
vegojet magyar vadaszrepiilok védik”). A konyvbemutatot allofogadas és ked-
vezményes konyvvasar zarta.

Az eldadok a bemutaton szdban is megerdsitették azt, ami a kdtet hatso bori-
tojan is szerepel, hogy nyitottak a szotar mindségét, szinvonalat javitd észrevéte-
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lekre. Ennek érdekében az elérhetdségiiket is kozolték
(szabalyzatfejlesztes@hm.gov.hu). [géretet tettek arra, hogy az Gsszes beérkezd
javaslatot az MH Kiképzési és Doktrinalis Kozpont a Honvéd Vezérkar Tudo-
manyos Kutatohelyével egylittmiikodésben feliilvizsgalja, indokolt esetben rog-
ziti és kozzéteszi. A naprakészség megtartdsa érdekében a jovében egy online
elérhetd elektronikus valtozat megvalositasat is tervezik.

Irodalom:

Tamas D. (2014) A gazdasagi szakszovegek forditasanak terminologiai
keérdeseirol. Forditastudomanyi értekezések I. Budapest: ELTE BTK Fordito- és
Tolmacsképzd Tanszék.

TAMAS DORA MARIA
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H. TOTH TIBOR:
Nyelvi valtozasok az ezredfordulon. Meghatarozo jelenségek

a nyelvi viselkedés és a nyelvhasznalat teriiletérol.
(Budapest: Gondolat Kiadé. 2014. 92 p.)

A Pannon Egyetem Magyar ¢és Alkalmazott Nyelvtudomanyi Intézetének docen-
se, H. T6th Tibor ebben a munkajaban az ezredfordulon mutatkozé legfontosabb
nyelvi valtozasokat, valamint az e mozgésok, 4talakulasok hatterében 1évd hato-
eroket mutatja be. A 2014-ben az Vniversitas Pannonica sorozat 26. koteteként
megjelent 92 oldalnyi terjedelmii kiadvany anyaga a 2004-es orszagos anya-
nyelvi palyazat egyik dijnyertes palyamiive volt (a ,,Jelentés az anyanyelvrol”
kategdridban); a konyv ennek a munkénak a némileg atdolgozott valtozata.

A szerz0 a kotet hét fejezetében nagyfoku problémaérzékenységgel és 1ényeg-
latassal sorra veszi azokat a nyelvhasznalatban megmutatkozd folyamatokat és
jelenségeket — a tobbpartrendszer, a gazdasag, az iizleti média megjelenése, az
ezekkel Osszefiiggésben 1évé kommunikacio €s technika globalis atalakulasa, a
divatjelenségek kategodridja a valtozé vilag tiikkrében, valamint a didkok és fiata-
lok stilusaban és nyelvhasznalatdban bekovetkezd valtozasok —, melyek az
1989-es rendszervaltozas utani 1ddszaktol egyre erdteljesebben tapasztalhatok,
¢s amelyek egyben potencialis veszélyt jelenthetnek az anyanyelvre, ezaltal pe-
dig a kultirara. A szoveget esszébetétek tagoljak, melyek a meédiabdl szarmazd
¢lonyelvi példikra épiilnek; ezek mindegyike érzékletesebbé teszi a kotetben
bemutatott nyelvhasznalati €s stilusbeli valtozasokat. Végezetiil pedig egy konk-
rét anyanyelv-stratégiai javaslattal ismerkedhet meg az olvaso.

A rendszervaltozast kovetd korszakos valtozasokat, melyek mind a kozbe-
szédben, mind a normativ nyilvanos beszédben egészen 1j folyamatokat inditot-
tak el — irja H. T6th Tibor —, alapvetéen harom dont6 tényezd idézte eld: a poli-
tika, az tizlet és a média megvaltozasa. A politika szerepe felértékelddott. Mig a
korabbi idészakban a politikai élet és a kozélet is viszonylag merev panelekbe
rogziilt, a rendszervaltast kovetden az egyénieskedés jegyében megszaporodo
véleménynyilvanitasok altal megsziiletett a nyilatkoz61 modor — melynek részét
képezik az egyes menekiilési stratégidk, valamint a semmitmondo, illetve kike-
rild megfogalmazasok —, a politikai ¢élet kozéppontba kertilésével pedig megndtt
a jelentdsége a multtagadasnak, az Onigazolasnak, a torténelemkisajatitasnak,
valamint a kozmondasok és anekdotdk mint hitelesitési formuldk hasznalatanak.
A cinikus hangnem hasznalata is egyre erdteljesebbé valt. A rendszervaltozas
magaval hozta az iizleti élet, a vallalkozas szabadsagat is, €s e tényezd szorosan
Osszefligg a politikai ¢€lettel, a politikusok retorikdjaval. Kiilonb6zd presztizsér-
tékii jelenségek sziilettek: a hirverés, a szlogenek, a reklamok egyre erdszako-
sabb formai. A valosagos folyamatok és az egyes politikai-gazdasagi forumok
altal hangoztatott jelszavak egyre kevésbé kovették egymast, ezaltal alapvetd
értékvesztés kovetkezett be. A médiaban feltlintek a sztdarok, sOt a mega- és gi-
gasztarok — az elnevezés tilzott hasznalata csokkentette e szo jelentOségét —, a
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sokszor tartalom nélkiili teljesitmény dicséretének fokozasara pedig elterjedt a
profi megnevezeés. Sok problémat vet fel az idegenszeriiség: az anglicizmusok
kiilonosen jelentds hatoerdvé valtak, ezek sokszor mar-mér akadalyozzdk az
lizenet érthetdségét. A média is az lizlet részévé valt. E tényezdk, melyek 0ssze-
fliggést mutatnak a nyelvben 1étrejovo valtozasi folyamatokkal, az értékvesztés
¢s értéktorzulas révén akar egy ,,antikultira” mintainak is tekinthetok (19. p.).

Az 1j jelenségek, divatok a fogalmi rendszerben attitlid- és jelentésvaltozaso-
kat eredményeznek — véli a szerzd —, kiillonosképpen érintik ezek a human jelle-
gii kapcsolatokra vonatkozé kifejezéseinket. A hatartalan talzdsok haszndlata
ugrasszertien megnoétt az iizleti €letben; a jelenség 1ényege tobbek kozott a ma-
nipulacidban, a cslsztatasban, a pragmatikai torzitasban van, mindemellett
semmitmondod, iires frazisai a primitivizalas és a képmutatas eszkozei is egyben.
A hirdetéseket i1s a végletekig athatja ez a szemlélet: ,, Mert megérdemled! Kiild-
je azonnal! Amig a készlet tart! Vegyen levegot is!” stb. (22-23. p.). A valodi
értékek helyébe alértékek 1épnek, ezek koziil kiilon megemlitendd a kultira on-
céli rombolasa — példaul ,, Nulladik parancsolat: ne légy unalmas!” (28. p.). A
nyelvi divatjelenségek koziil kiemelkedik tobbek kozott a durvasag, a sznobiz-
mus, a zsargonositds, a bizalmaskodo lekezelés, az inadekvat stilus- és regisz-
terhasznalat — értsd: a szleng hasznalatanak elharap6zasa, a kozlésbeli stilaris
ugras vagy a nyelvi kifejezések személytelen szerkesztése. A szabatos nyelv-
hasznalat pusztulasdhoz vezetd jelenségek hatterében H. Toth Tibor szerint egy
kozos szocialpszichologiai defektus huzodik: az emberek onzdkké, tortetokke
valtak, nem torédnek egymassal. A nyelvhasznalati er6zionak egyik lényeges
kovetkezménye — a szerz6 megfogalmazasat idézve —, hogy

a verbalis kultira meggyengiilésével [...] csokkennek [...] az agres-
szi6 verbalis kifejezésének [...] lehetdségei [...]: ezzel [...] az agres-
szi0 tettleges formainak teriiletére cstiszik at minden [...] indulat (40.
p.)-

A szerz6 szerint a média nyelvhasznélataban jelentkezd pragmatikai, iizleti €és
stilaris atrendezddések kovetkeztében egyre gyakoribbak az inadekvat megnyil-
vanulasok, a pongyola élényelvi megfogalmazasok, a norméak athagasa, kihalo-
ban van a komolysag. E valtozasok hatterében — az iizletiesedés mellett — ott hi-
z6dik az etalon hianya. Ujfajta kozlési szokasok honosodnak meg — példaul:
., Tessék parancsolni!” helyett ,,Segithetek?”, a ,,Jart mar on Veszprémben?”
tipusu kérdésre adott ,, Nem igazan!” felelet, ,, Bocsika!” stb. (55-57. p.). A mé-
diabeszédben 1s sok hibajelenség észlelhetd — 4allapitja meg H. Téth Tibor. A
hangképzés hibai koziil néhanyat kiemelve: széles korben tapasztalhato a posze-
ség, az artikulacids tér hasznalata szempontjabol egyre inkdbb terjedd jelenség
az elolképzettség ¢s az ezzel Gsszefliggésben 1évo, a fejhanghoz kozelitd kelle-
metlen nazalis hangszin, a préseld ejtésmod, valamint a tisztatalan artikulaciod
kovetkeztében bekovetkezd spirantizacid. A morfofonetikai jelenségek koziil
gyakran el6fordul a szohatar-dtvonddas, a szotagelnyelés, valamint a magéan-
hangz6-talalkozasok egybemosodédsa miatt fellépd redukcio. A mondatfonetikai
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hibak koziil a hirmtisorokban ¢€s a riportokban leginkabb a magyartalan hangsu-
lyozas figyelhetd meg, a grammatikai érzék elbizonytalanoddsanak pedig egyér-
telmii jele a hiperkorrekcios jelenségek szdmanak névekedése — véli a szerzo.

Az ismertetésben eddig felsorakoztatott tényezok, jelenségek — lasd tobbek
kozott: inadekvatsadg, anglicizmusok, szlengkifejezések, szdkincsszegénység,
regiszterkeverés, korlatozott kddhasznalat — H. Toth Tibor szerint egyértelmiien
hatast gyakorolnak az ifjasag beszédmoddjara is, ennek kovetkeztében pedig jol
lathatéan megmutatkoznak a didkok és altaldban a fiatalok nyelvhasznalatdban.
A nyelvi kifejezésmod és a kommunikativ viselkedés hagyoményos szerkezete
felbomlasaval parhuzamosan el6térbe kertilt a kozhelyesség és a ,,divatmajmo-
14s”. A szerz0 gy fogalmaz: tévhit,

[...] hogy a kommunikacios eszkdzok €s technikak gyors és gyokeres
atalakulasa [...] elObbre viszi a kultarat. [...] A tomegkultira, az
igénytelen, haszonszerzésre 0sszpontositd média és internet, a mobil-
kommunikacid6 — a gondolkodas nélkiili fogyasztds érdekében — to-
vabb folytatja a tomegesitést és a nyelvi-mentalis elbutitast (71-72.
p.).

Eppen ezért a jelenlegi helyzetben H. Toth Tibor szerint — a nyelvmiivelés ha-
tékonysaganak novelése mellett — a nevelés teriiletén lenne legégetdbb sziikségl
egy gyOkeresen 1) személetmodd és hozzaallas meghonositadsa, hisz csak az isko-
lai nevelés ellenstulyozhatja kelloképpen a kultiraellenes hatasokat. A szerzd
programjavaslatdban konkrétan targyalja az egyes intézmények, teriiletek, koze-
gek — allamigazgatas, oktatas, média, internet, lizleti kommunikacio, konyvki-
adas, ifjasag, csalad, civil szervezddések, a szakmai ¢s tudomanyos ¢let, vala-
mint a kdozbeszédet meghatarozo foglalkozasok — hataskorébe tartozo, az anya-
nyelvet érintd teendoket. Ezek utan — mint a legnehezebb feladatot — az iizlet és
vallalkozas szféraja megszeliditésének modszertani lehetdségét taglalja, majd
végezetiil kifejti, hogy a hagyomdny és a modernizacié miként kapcsolodhat
0ssze a magyar nyelv, és ezaltal a kultura felviragoztatasa érdekében a jelen sza-
zadban.

A tanulmany kovetkezetes, vildgosan tagolt felépitésével, jol szerkesztett, fél-
kovér betltipust 1ényegkiemelésével, gazdag példaanyagaval segédkonyvként
¢s gondolkodasformald olvasmanyként is szolgalhat mind az oktatdsban, mind a
médidban dolgoz6 szakemberek szdmadra, de a téma irant érdekl6dd, laikus olva-
sok érdeklddésére is szamot tarthat.

FERENCZI GABOR
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Dezs6 Laszlo (1927-2016)

Dezs6 Laszlo also- és kozépfoka tanulmanyait Hodmezdvasarhelyen végezte
(tanarai kozt volt Németh Laszlo6 is); Budapesten szerzett magyar—orosz—angol
szakos tanari diplomat. A diploma megszerzése utan eldszor az Idegennyelvek
Foiskoldjan (1956-1958), majd az ELTE orosz és szlav tanszékén oktat. 1958—
1964 kozott az ELTE Egyetemi Konyvtaraban, 1964—-1972 kozott pedig az
MTA Nyelvtudomanyi Intézetében dolgozik (kozben o6raaddé az ELTE-n).
Sikeres palyazas eredményeként a debreceni Kossuth Lajos Tudomanyegyetem
Altalinos Nyelvészeti Tanszékének tanszékvezetd professzora lesz (1972—
1985). Nemzetkozi ismertségének koszonhetd, hogy palydjat a Padovai Egyetem
Nyelvtudomanyi Intézetének nyilvanos rendes tanaraként zarja (1985-2002).

Dezs6 Laszlo annak a nagy nyelvésznemzedéknek a tagja, akik a 20. szazad
masodik feleben részben megyjitjak, részben megteremtik a magyar
nyelvtudomany tobb fontos agat, teriiletét. Antal Laszlo a deskriptiv nyelvleiras
elveit s modszereit gyokerezteti meg. Herman Jozsef nemzetkozileg elismert
romanistaként a modern magyar nyelvészeti interdiszciplindk megteremtdje.
Papp Ferenc nemcsak nemzetkdzileg szdmon tartott russzista, hanem a mai
magyar alkalmazott nyelvtudomany megalapozoja; Szépe Gyorgy személyében
pedig nemcsak kiemelkedd szociolingvistat vesztettiink, hanem a nyelvi jogok
¢és nyelvpolitika nemzetk6zi dimenzidinak magyar viszonyokra vald adaptalojat
is.

Dezs6 Laszlo veti meg a modern magyar nyelvtipologiai kutatasok alapjait
elssorban kontrasztiv nyelvészeti munkaival (magyar—angol, magyar—
szerbhorvat, magyar—olasz). A magyar nyelv strukturalista szellemii
feldolgozasaban 1d6t 4ll6 a jelzOs fonévi csoportok leirdsa. A magyar nyelv
szorendi sajatossagairol irott munkai komolyan hozzajarulnak a téma-réma
kérdeskor tisztazasdhoz (is). Az utdbbiak (kiilondsen a szorendi kérdések)
szépen példazzak: Dezs6 Laszld6 érdemi kapcsolatot tudott teremteni a
hagyoméany ¢s a modernitds kozott (mondattani munkdiban kivaléan 6tvozi
Brassai Samuel és Greenberg eredményeit). Munkassdgaban tekintettel van a
,hasznosithatoésagra”. Ezért kapja (akadémiai) feladatul az 1970-es, 1980-as
években az iskolai idegen nyelvek oktatisanak azt a megujitasi lehetdségét,
amely a szoban forgd tevékenységet a nyelvtudomany eredményeire
tamaszkodva igyekszik végezni (in. 6-o0s kutatasi féirany).

Hal4la nem csak a magyar, hanem a nemzetkdzi nyelvészet potolhatatlan
vesztesége is.
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