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Testing English as a Foreign Language in Palestine:
A Case Study of INJAZ (GCSE) 2018 English Exam

A minéségi nyelvoktatas megkivanja az adott idegen nyelven zajlé vizsgak modszertananak, tartalmanak,
valamint eredményeinek folyamatos feliilvizsgalatat és tovabbfejlesztését. Ugyanakkor az angol mint
idegen nyelv vizsgak nyelvi eredményei Palesztinaban (beleértve a Nyugati Partvidéket, Kelet-
Jeruzsalemet, valamint a Gazai Ovezetet is) nem tartanak szamot nagy érdeklédésre az akadémiai korokben.
Tanulmanyunk a 2018-ban felhasznalt angol nyelvi érettségi (INJAZ) vizsgaanyag leird és analitikus,
valamint tartalom-alapi elemzésével azt vizsgalja, hogy a palesztinai kozépiskolai érettségi vizsga
mennyiben felel meg a K6z6s Europai Keretrendszer (CEFR) elvarasainak. A kivalasztott vizsga olyan
tanulok angol nyelvtudasat hivatott megmérni, akik tizenkét éven keresztiil folytattak tanulmanyokat az
idegen nyelven. A vizsgaeszkodz josagmutatoéit altalaban, az egyes itemek mindségét pedig a Bachman és
Palmer (1996) munkajaban bemutatott kommunikativ kompetenciamodell alapjan vessziik gorcsé ala. Az
eredmények arra utalnak, hogy az emlitett érettségi vizsga nemcsak a kommunikativ kompetenciakat nem
méri, hanem a Palesztin Oktatdsi Minisztérium angol nyelv oktatdsara vonatkozd célrendszerét sem kozeliti
meg. A vizsgaanyag az irasbeli készségek mérésére korlatozddik, mikdzben figyelmen kiviil hagyja a
szobeli készségeket, amely negativ hatdssal van mind a nyelvtanulasi folyamatokra, mind pedig az angol
nyelvi teljesitményekre.

Introduction

Among the various objectives of foreign language assessment, one main aim is to
maintain a gateway to enter a modern education institute and advance higher
education studies. It also acts as an instrument with which knowledge providers, or
teachers, can measure the impact of what has been planned and implemented in their
teaching and the learning processes; they can identify the strengths and the
weaknesses of the students’ competencies, and, as a result, they might be able to
propose solutions that emphasize the strengths and assist avoiding the weaknesses or
remedy them.
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The methods available to complete assessment procedures are varied.

“Assessment can draw information from a wide range of elicitation,
observation and data collection procedures, including multiple-choice
tests, extended responses such as essays and portfolios, questionnaires and
observations.” (Bachman, 2004: 4)

Given the large range of techniques available to elicit students’ language
competencies, it is vital for students to be aware of how their efforts are to be
assessed, scored, and evaluated, which might motivate them to learn more efficiently,
and thus achieve better performance.

English as a foreign language has been taught in mainstream education in Palestine
for 12 years. For the 12 consecutive years, students have been following a Macmillan
curriculum called English for Palestine, which integrates different pedagogical
perspectives and aims to develop all the language skills.

Students of Tawjihi (a previous version of INJAZ) in Palestine used to sit for two
different exams: a Jordanian one in the West Bank area, and an Egyptian one in the
Gaza Strip, while at present they are administered a Palestinian examination. From
the 1948 Nakba through 1967 — the time of the Palestinian fight for independence —
until 1994 the Jordanian curriculum had been applied in the schools in the West Bank
area, and, at the same time, the Egyptian curriculum was followed in the Gaza strip
schools (Amara, 2003). In 1994 the Palestinian Curriculum for General Education
was planned and was later introduced gradually starting from 2000. Nevertheless,
the Palestinian English language curriculum was not implemented until late 2004
(Yamchi, 2006). With the emergence of the newly introduced Palestinian curriculum,
the necessity of assessment and evaluation became clear, however, it is merely the
assessment of the program implementation. The assessment process gathers
information about the efficiency of the attainment of the course aims, about what
students have learned, the validity of the objectives, the adequacy of placement and
achievement tests, the amount of time allotted for each unit, the appropriacy of the
teaching methods and the problems encountered during the course.

INJAZ examination, previously named aka Tawjihi exam, is defined as a final
public examination of secondary education and, at the same time, as the entrance
examination to university (Nicolai, 2007). Currently, INJAZ examination is claimed
to be the general secondary achievement and proficiency test in the state of Palestine
and is an essential part of the educational system. It assesses students' performance
of English as a foreign language and is administered besides the examinations in the
rest of the academic subjects as part of the final examination. The INJAZ
examination consists of one test session, except for the Humanities stream (or
module), which also has a narrative literature session, thus, depending on the stream
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of the study area, the examination consists of different components. While the
assessment instrument analysed in this study includes reading comprehension,
vocabulary, language, grammar and writing papers, the humanities stream
additionally includes a literature section as well.

Designing an INJAZ test is not an easy task. Test developers should be aware of
the objectives of teaching, and the topics teachers deal with. Moreover, they should
be well informed of some further details of the curriculum content and skilled in
compiling tests according to the criteria of a balanced test instrument that handles
the difficulty of individual differences and matches the assigned objectives of the
syllabi content as well as the levels of cognition. Therefore, the Ministry of
Education (MoE) establishes a board responsible for preparing, controlling the
process, and assessing the General Certificate of Secondary Education (GCSE) exam
papers every year. The goal of this paper is to evaluate the General Certificate of
Secondary Examination (GCSE) in Palestine through analyzing the test instrument
implemented for the science stream (or module) in 2018.

Overview of English for Palestine for Grade 12 “INJAZ-exam”

English as a Foreign Language in Palestine is mainly introduced through formal
education based on a formal Palestinian English curriculum run from grade 1 until
grade 12. The Palestinian Curriculum for General Education Report (1996: 12),
which establishes the curriculum vision, recommends “teaching English in view of
the heavy involvement of the Palestinians with the modern world. It aims to provide
a curriculum which enables students to “read, write, speak and appreciate English as
a world language by learning it throughout the twelve years of education” (The
Palestinian Curriculum for General Education Report, 1996:12). In addition, a
comprehensive list of TEFL objectives is set by the MoE in Palestine with a special
focus on both the oral and written skills of communication. A further element of the
document principles includes the requirements of meeting individual and community
needs.

Teaching English used to start from the fifth grade until the year 2000 when the
MoE initiated cooperation with MacMillan Education and the current version of
“English for Palestine” based on British English (RP) was produced. However,
despite the revision of the curriculum in every 5 years, the program fails to meet the
requirements in many ways (Ramabhi, 2018; Bernard & Maitre, 2006).

It seems that there is no evidence of integrating an individual psycholinguistic
dimension into the curriculum. Another problem of the curriculum is that, even with
the inclusion of all language skills, speaking and listening are not emphasized the
way they should be, which is equally true of the examination process. While the
Grade 12 national INJAZ examination should provide evidence of all the students’
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successful efforts throughout the twelve scholastic years, the grades allocated for
each part of this curriculum-oriented examination do not seem to support the claim
(see Table 1). Moreover, the test items are aimed at eliciting information on students’
reading and writing competencies exclusively, without any assessment of oral or
aural skills.

Even more, the negligence of oral communication skills at the school leaving
examination, which is administered by the MoE, lessens the motivation of both
teachers and learners towards developing these skills. However, according to the
National Palestinian Report (2016), during university admission procedures and on
university courses, oral skills are included in tests. So, with the current situation,
considerable inconsistency is found in language education, as English is only used
in certain controlled and narrow contexts such as in-school classroom but not in
exams or outside schools. However, some private schools and kindergartens have
developed their own L2/L.3 (English and/or French) multilingual curricula with the
obvious objectives to develop students’ language proficiency by relying on transfer
as the dominant approach to teaching, while equal attention is paid to all skills in the
different languages.

The majority of teachers speak Arabic as their first language, and the same is true
for students, which is considered to be a yardstick in a more dynamic teaching
approach. Currently, in the monolingual environment, learners receive little to no
exposure to L.2/1.3 outside classrooms. In addition, the teachers set their goals based
on standard native L2 varieties, which shrinks the learners’ exposure to a wider range
of varieties and dialects of English. This orientation is reinforced by resilience to
change or to the adaptation of novel approaches to language teaching, or to making
use of all the potential capacity available in a more modern and complex dynamic
model of teaching. Confirming this perspective, Jenkins et al. (2011) state that “the
notion that they should all endeavour to conform to the kinds of English which the
native speaker minority use to communicate with each other is proving very resistant
to change” (Jenkins et al., 2011: 308)

According to The Higher Education System in Palestine Report (2006), the
enrolment and admission at all Palestinian higher education institutions follow more
or less the same procedures. Among the minimum requirements for students to enrol
in higher education institutions, the General Certificate of Secondary Education
(INJAZ) or its equivalent for Palestinians from other countries is vital. Student
placement in the faculties depends on the chosen stream indicated in the certificate.
Therefore, INJAZ (General Certificate of Secondary Education, 12 years of
schooling) is a high-stake examination.

High-stake examinations tend to have powerful ramifications including washback
and test impact on educational processes and policymaking. Wall (1997)
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distinguishes the two claiming that washback is “test effects on teacher and learner
behaviour in the classroom whereas impact refers to wider test effects such as their
influence on teaching materials and educational systems” (Wall, 1997: 100). When
test results are used as a determining factor in the decision-making process in life,
education and career, they are considered high-stake, which definitely bears high
impact and subsequently washback effect on the behaviour of individuals and
institutions alike.

Criteria of a good assessment instrument

In the framework of preparing a successful test instrument as a tool to measure
achievements, development, or performance level, some characteristic features have
to be maintained in order to claim the examination adequate. The major criteria that
need to be met for creating a good test are its (1) validity, (2) reliability, (3) impact,
(4) language task/test characteristics (5) where the first two criteria are considered to
be the most important elements of an adequate assessment procedure (Gronlund,
1998; Gardner, 2012; Iseni, 2011). In the following, we will discuss the two criteria
in detail; however, other features will also be mentioned in later sections of the study.

This study is concerned with the whole of the test instrument designed by MoE as
a proficiency (or an achievement) test administered to school leavers, therefore, both
test analysis and item analysis will be completed.

Test analysis is carried out through considering the criteria of validity, more
precisely content validity, reliability and impact, while for item analysis, a
framework of language task characteristics (Bachman & Palmer, 1996) is used to
determine the level of difficulty, discrimination power, and the quality of options
across the language skills included in the test. In the following part, we will elaborate
on these criteria in more detail.

It is a widely held view to define validity as the test’s ability to measure what it is
supposed to measure, however, this claim is expressed in different ways by different
authors through time. Lado presents it as a matter of relevance as he wonders “Is the
test relevant to what it claims to measure?” (Lado, 1961: 321), and he goes on to
make recommendations on how to achieve maximum validity. Heaton states “a test
is said to be valid if it measures what it is intended to measure” (Heaton, 1975: 153),
which is later extended by adding “the extent to which it measures what it is supposed
to measure and nothing else” (Heaton, 1988:159). Hughes extends the concept of
validity as “an overall evaluative judgment of the degree to which evidence and
theoretical rationales support the adequacy and appropriateness of interpretations and
actions based on test scores” (Hughes, 1989: 20).

Another important feature of a good test is reliability. An instrument is said to be
reliable if the same examination or test repeated after some time under the same
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conditions and with the same participants yields highly similar scores and results for
both sessions. Thus consistency, or stability, are key factors here, which means
consistency from person to person, time to time or place to place. Joppe defines
reliability as follows:

The extent to which results are consistent over time and an accurate
representation of the total study population under study ... and if the results
of a study can be reproduced under a similar methodology, then the
research instrument is considered to be reliable (Joppe, 2000: 1).

Since, in this study, the GCSE (INJAZ) Examination is considered a high-stake
exam, it is necessary to discuss its relation to education, so in the following part of
this section, we will turn our attention to further principles which are also involved
in the quality of a good examination in the wider context of the education process.

Some factors will affect the teaching process, and as a result, the test scoring
process. Madaus (1988) defines a high-stake exam as a test whose results are seen —
rightly or wrongly — by students, teachers, administrators, parents, or the general
public, as being used to make important decisions that immediately and directly
affect them, where phenomena such as impact and washback surely emerge. In the
following, we will investigate the concepts of test washback, or backwash, and the
test impact. However, since recently washback has been considered as a dimension
of impact, we will see that the two concepts seem to overlap in a number of respects
in literature.

Tests can influence what and how teachers teach and what and how learners learn
in formal classroom settings. While washback is traditionally defined as the impact
of tests on teaching and learning (Hughes, 2003; Green, 2015). Bachman (2004)
extends the concept saying that washback can also be viewed as a subset of the
impact of a test on society and on the educational system. This seems to be in line
with the definition of impact as “any of the effects that a test may have on individuals,
policies or practices, within the classroom, the school, the educational system or
society as a whole” (Wall, 1997: 291).

The washback of a test “can either be positive or negative to the extent that it either
promotes or impedes the accomplishment of educational goals held by learners
and/or programme personnel” (Bailey, 1996: 268). Chen (2006) finds that some
negative washback effects might result from the inefficiency of aligning the testing
objective with a new curriculum, which would also hinder its implementation.

Based on professional literature, we can conclude that while the term washback,
or backwash, is sometimes employed as a synonym of impact, most frequently it is
used to refer to the effects of tests on teaching and learning at the classroom level.
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As a means of evaluation, a test is often administered to get information about the
student’s improvement, or level, and to measure the result of the teaching-learning
process. INJAZ test is, to a certain extent, an achievement test, which is held at the
end of the teaching-learning process in one scholastic year, however, at the same
time it demands and examines general language competencies developed throughout
12 years of learning English in a formal context, thus may be considered as a
proficiency test as well. In other words, we may assume that this exam is a high-
stake exam, which is intended to evaluate students’ achievements after one year of
learning English language and, at the same time, to evaluate students’ overall
achievements based on their accumulated knowledge from previous years in order to
open the gates for pursuing undergraduate studies.

Being a high-stake examination, the INJAZ test instrument applied for
measurement is required to meet further expectations of a good test considering the
construction of items. Among the aspects of item analysis, we find that discussing
their difficulty level, discrimination power, and the quality of options essential.

Among the criteria of evaluating item quality, the difficulty level of the item is
concerned with how difficult or easy the item is for the test takers (Shohamy, 1985).
Its importance emerges from the idea that simple and easy test items will provide us
with little or no information about the differences within the test population. In other
words, if the item is too easy, it means that most or all of the test takers provide the
correct answer. In contrast, if the item is difficult, it means that most of the
participants fail to provide the correct answer.

The quality of options also plays a key role in defining the difficulty of some of
the test items. It emerges when the task provides the test takers with different options
to choose from, for instance, when a task requires finding the correct answer in a
multiple-choice question. According to Shohamy (1985), the quality of options is
obtained by calculating the number of examinees who choose the alternatives A, B,
C, or D or those who do not choose any alternatives. Accordingly, the test developers
should be able to identify whether the distractors function appropriately or not so.

Another aspect of item analysis is the discrimination power that tells us about
whether the item discriminates between the top group students and the bottom group
students. Shohamy (1985) states that the discrimination index expresses the extent to
which the item differentiates between top and bottom level students in a certain test.

Considering all the above criteria contributes to the effective evaluation of a test
instrument, and provides feedback to develop the specific sections of the test items
and the whole instrument, however, a detailed survey of item analysis seems to be
beyond the scope of our article. Still some crucial aspects of item analysis will be
considered in connection with our study area.
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The purpose of the study

There have only been few studies that aim at discussing INJAZ English exam in
Palestine with multiple aspects of the assessment procedures. Madbouh (2011)
measures the influence of the Tawjihi English exam on the Tawjihi students and
teachers in Hebron concerning three domains: anxiety, output, and learning/ teaching
methods. He recommends more training to be provided for teachers to enable them
to modify their teaching methods and not to mix languages in teaching foreign
languages, especially when teaching grammar. Also, he recommends that teachers
should be offered more training on how to use tests in order to improve their
instruction methods.

El-Araj (2013) aims to investigate the extent to which “Tawjihi” English language
exam matches the standardized criteria of exams in Palestine between the years 2007-
2011. She applies a descriptive-analytical approach employing two main techniques
in her study, namely content analysis cards and a questionnaire, to elicit teachers'
perceptions of Tawjihi English language exam. The results of the study show a low
level of correlation between the exam contents and the textbook quality. Most of her
recommendations emphasize the need for more ramifications and modifications of
the exam as a holistic instrument developed for assessing all the language skills and
for including higher-order thinking skills.

Amara (2003: 223) establishes some principles of the shift towards a more
efficient Palestinian curriculum, more specifically, of the status of English language
education in moving away from earlier conventions.

In modern language teaching and assessment, the Common European Framework
of Reference for Languages (CEFR) has been established as a guideline for language
professionals to enable them to provide standard education and teaching procedures
internationally. According to Wall,

What [the CEFR] can do is to stand as a central point of reference, itself
always open to amendment and further development, in an interactive
international system of co-operating institutions...whose cumulative
experience and expertise produce a solid structure of knowledge,
understanding and practice shared by all (Trim, 2011: xi).

The CEFR provides a common basis for the elaboration of language syllabi,
curriculum guidelines, examinations, textbooks, etc. across FEurope. It
comprehensively describes what language learners have to learn to do in order to use
a language in communication and what knowledge and skills they have to develop
so as to be able to act effectively. It also defines levels of proficiency which allow
learners’ progress to be measured at each stage of learning and on a life-long basis.
Another purpose of CEFR levels is to assist self-assessment, so as language learners
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can more clearly comprehend what they need to work on to reach the level they
would like to achieve in their target language. The CEFR is designed to be applicable
to many contexts, and it does not contain information specific to any single context.
To use the CEFR in a meaningful way, test developers must also elaborate on the
contents of the CEFR. Among others, this may also include considering which
register of words or grammar might be expected at a particular proficiency level in a
given language. It is agreed that the CEFR provides a shared base for developing the
syllabi, exams, or textbooks, and determines levels of performance for measuring
learners’ progress or proficiency at different stages of acquiring the language. We
claim that some principles of CEFR might be useful for our work in order to
investigate the extent to which INJAZ test abides the common framework of foreign
language assessment.

In our descriptive study, the 2018 science stream (module) version of the English
Palestinian GCSE examination instrument is analyzed (1) in the light of the literature
discussed above, and (2) in relation to the Common European Framework of
Reference for Languages (CEFR) document in order to make conclusions on the
qualities of the examination.

The study of INJAZ

According to Foorman (2009), tests are increasingly seen as means of evaluating
school systems and measuring progress. Our experience suggests that
communicative language teaching and testing principles are hardly maintained in the
education processes in Palestine. Students who score high on written tests of English
may find it difficult to communicate or express themselves orally.

According to The Palestinian Curriculum for General Education Report (1996),
The INJAZ exam is assumed to (1) take all language skills (listening, speaking,
reading, and writing) into consideration; (2) attempt to meet as many of the
objectives for Teaching English as a Foreign Language (TEFL) assigned by the MoE
as possible; (3) rely on the activities introduced in English for Palestine Grade 12;
and finally, (4) consider the relative weight allocated for each skill in the teacher's
book of English for Palestine when distributing the questions and the grades.

In the following, we will carry out the investigation of the test instrument of
INJAZ 2018. First, we will discuss the general structure of the instrument, the
structure of the papers included, skills involved, and the scoring system. Then we
will move on to investigate the details of each paper, namely the test of reading skills,
vocabulary, grammar, and writing skills. Finally, some statements on testing the oral
communicative skills will be made.
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Description of the examination structure
Communicative testing aims at focusing on real language use and learners’
performance. Within this framework, language test items should include both
objective questions and subjective questions to test students’ creativity and their
ability to express themselves freely (Foorman, 2009). Weir highlights that
“integrative type of tasks, such as cloze tests, inform us about the student’s linguistic
competence but nothing directly about his/her performance ability” (Weir, 1990: 3).
GCSE English exams in Palestine focus on testing discrete-point language items
which test a single item of the test-takers’ language knowledge rather than integrative
communicative competences. Table 1 presents the structural elements of the INJAZ
English language exam and the assigned scores for each skill.

Table 1.
INJAZ (GCSE) 2018 English exam: format and scores distribution

Paper Component Question Number Scores
Paper One Reading Question Number
Comprehension  One (20) 40
Paper Two  Reading Question Number
Comprehension  Two (20)
Paper Three Vocabulary 25
Paper Four = Language Question Number
One (10) 20
Question Number
Two (10)
Paper Five ~ Writing 15
Listening Zero
Speaking Zero
Total 100

According to Table 1, listening and speaking skills are excluded. However, we
believe that it is very important for aural and oral skills to be included in the exam,
as English for Palestine is intended to be taught for communicative purposes. Also,
students’ competencies are supposed to be tested according to the principles of
communicative language testing.

Concerning the structure of the test, it is also noted that the MoE’s objectives are
not fully met since the textbook activities do not seem to be in line with the exam
tasks, and the distribution of scores is neither as clear as it should be nor as fairly
balanced between objective and subjective questions as it should be. On the other
hand, all the exam instructions are written in English as shown in Figure 1 below.
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Time : 2:30 Hours Total Marks (100) Date: 4/06 /2018

Figure 1: Exam Instructions

In order to use language tests and their scores to make inferences about language
ability or to make decisions about individuals, Bachman & Palmer (1996) propose
that test performance should correspond to non-test language use. This can be
achieved by developing a framework of language use that enables teachers or test
developers to consider the language used in Target Language Tests/Tasks (TLU) as
a specific instance of language use, a test taker as a language user in the context of a
language test, and a language test as a specific language use situation. Moreover,
since the purpose of language testing is to enable teachers or test developers to make
inferences about the test-takers’ ability to use the language to perform tasks in a
particular domain, Bachman & Palmer (1996) argue that the essential notions for the
design, development, and use of language tests has to be analyzed in terms of the
structure and form as well as the task specifications of the tests, as shown in Table 2
below.

Table 2. Test structure and test/task characteristics

Test structure Comments

The test is organized around 20 tasks within
five papers, which contain 4 components—
reading comprehension, vocabulary,
language, and writing (see Table 1 above)—
The purpose of these parts is to require the
test takers to demonstrate their language
competencies in all of these components.
The test does not contain parts or
components to test two skills, 1.e. speaking
and listening.

Salience of parts: Parts are clearly distinct.

It follows the sequence of previous years’
tests (see: El-Araj, 2013; Madbouh, 2011).
Each part independently stands out as
Relative importance of parts or tasks ~ important as any other part. There is no part
that depends on the other.

Varied (5 tasks, 5 tasks, 5 tasks, 3 tasks, and
3 tasks distributed respectively).

Number of parts/tasks:

Sequence of parts:

Number of tasks per part:

11
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Test task specifications
The purpose of the test is to arrive on
students’ overall achievements in the
English language after 1 scholastic year
which will be used as part of the students’
Purpose local universities admission or receiving
acceptance from universities overseas.
Therefore, the test is considered a high-
stakes test.

Setting
Location, Classrooms in schools.
Materials and Equipment A pencil and an answer sheet
Time allotment Two hours and thirty minutes (See Figure 1
above)
The target language (i.e. English) because
Language of instructions (LI) the test takers sit for an achievement test
without any help from test invigilators.
Channel Visual (writing) only

The test-takers read the instructions silently

Instructions (see Figure 1 & Appendix 1).

According to the test structure and task specification principles described in Table
2 above, the overall structure of the INJAZ exam is following a reproductive format
rather than a communicative oriented one. Test takers have access to previous copies
of the exams and may memorize the format and the strategies of the exam questions
rather than preparing for an achievement, or proficiency test where their different
language skills will be tested in an authentic manner. This yields poor results as
students pay attention to the test form rather than following the exam instructions.
According to the scoring method, the quality of options and difficulty level can
promote fair assessment; however, the quality of options, when measured, may be
negatively affected by the repetitive form of the test in general. The channel of the
exam is visual i.e. written, which adds to the exclusion of the assessment for listening
and speaking skills as illustrated in Table 1 above.

Testing Communicative Language Ability

One important dimension in language testing and assessment is the communicative
competence of a language learner. Communicative language testing highlights the
knowledge of the language and its application in real-life situations as the tasks are
built upon communicative competence to involve other sub-competencies,
represented in the grammatical knowledge of phonology, morphology, syntax as well
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as socio-linguistic knowledge. Communicative competence is generally divided into
three domains, which include (1) grammatical competence: words and rules; (2)
pragmatic competence: both sociolinguistic and “illocutionary” competence, and (3)
strategic competence: the appropriate use of communication strategies (Bachman,
1990; Canale & Swain, 1980). However, Canale & Swain (1980) establish a fourth
competence type for cohesion and coherence of the text (i.e. discourse competence),
which is not mentioned separately in Bachman (1990). As far as communicative
language testing is concerned, Canale & Swain (1980) claim that the language user
has to be tested not only on their knowledge of the language but also on their ability
to use this knowledge in a communicative situation. In addition, Bachman & Palmer
introduce two principles, which have become fundamental in language testing,
namely (1) “the need for a correspondence between language test performance and
language use” as well as (2) “a clear and explicit definition of the qualities of test
usefulness” (Bachman & Palmer, 1996: 9).

The concept of language ability has traditionally been employed by language
teachers and test developers alike, which incorporates the testing of four skills;
listening, reading, speaking, and writing. These four skills have traditionally been
distinguished in terms of channels (audio, visual) and modes (productive, receptive).
Thus, listening and speaking involve the audio channel, which include receptive and
productive modes respectively; while reading and writing are making use of the
visual channel for the two modes (Bachman & Palmer, 1996). However, the authors
argue that it is not sufficient to distinguish the four skills in terms of channel and
mode only. Therefore, Bachman & Palmer (1996) propose to think in terms of
specific activities or tasks in which language is used purposefully in replacement of
‘skills’. As a result, rather than attempting to define ‘speaking’ as an abstract skill,
they believe it is more useful to identify a specific language use task that involves
the activity of speaking, and describe it in terms of its task characteristics and the
areas of the language ability it engages. Eventually, it can be more useful to
conceptualize an oral communicative task as a combination of language abilities,
including speaking, which lends itself to analysis through the description of task
characteristics. This argument is presented in order to shed light on the exams’ items
and their characteristics rather than on searching certain sections to spot certain
skills.

Bachman & Palmer (1996) believe that their model of language ability can be used
in the design and development of language tests. In order to facilitate this line of
thoughts, Bachman & Palmer (1996) have found that it is useful to work with a
checklist to help define the construct of an assessment one may want to complete in
a given language test, i.e. the components of language ability rather than rigid
language skills per se. Accordingly, this checklist can be used to judge the degree to
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which the components of language ability are involved in a given test or test task.
The sample of this study (GCSE English exam in Palestine) was analyzed according
to (Bachman & Palmer, 1996) checklist as follows in Table 3.

Table 3. Components of language ability in GCSE English exam, Palestine

Components of language ability Comments
) general and technical (specifically related to
GRAM: Vocabulary Students’ book)

GRAM: Morphology and syntax Standard English
GRAM: Phonological/ typewritten
Graphological
TEXT: Cohesion cohesive throughout
TEXT: Rhetorical organization writing in essay form or statements
Yes (Test takers express their ideational
FUNCT: Ideational knowledge of English by describing, justifying,

proposing, arguing, comparing, contrasting)
Yes (performing manipulative functions of
making essays or statements)
Yes (working out solutions related to grammar
and types of reading skill)

FUNCT: Manipulative

FUNCT: Heuristic

FUNCT: Imaginative Not involved
SOCIO: Dialect standard
SOCIO: Register moderately formal

SOCIO: Naturalness natural throughout

events and procedures associated with Student
Book and Work Book without figurative
language

SOCIO: Cultural references and
figurative language

According to the checklist in Table (3) above, the GCSE English exam involves
almost all the aspects of the checklist except having an imaginative function in the
language characteristics of the test. Hence, the exam makers abide by the correct and
scientific norms of preparing a high-stake test. In the following sections, the focus
will be on describing each part of the test separately.

Testing Reading
Testing reading is categorized into two parts, namely, testing reading accuracy and
testing reading comprehension.

In the accuracy test of the reading part, the focus is on the reader’s ability to decode
and utter written symbols of the language accurately while rendering chunks of
sentences in a text using correct pronunciation properly. According to Zutell &
Rasinski (1991), testing reading accuracy should follow a criterion that tests, on the
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one hand, the reader ability to vary expression and volume that matches his/her
interpretation of the text (expression). On the other hand, it generally tests smooth
reading with some breaks, but word and structure difficulties are resolved quickly,
usually through self-correction (smoothness). This skill is not included in the
Palestinian GCSE English exam despite its importance for developing students’
ability in pronunciation and speaking as a result.

Testing reading comprehension generally involves reading a text and asking
students to answer inferential questions about the information implied in the text.

Other techniques including further skills, such as the ability to retell the story in
the students’ own words or to summarize the main idea or to elicit the moral lesson,
might also be applied. Reading comprehension can be measured at three levels
according to Karlin (1971), namely: testing literal comprehension, testing
interpretive or referential comprehension, and testing critical reading. In testing
literal comprehension, the focus is on testing skills such as skimming and scanning;
meanwhile, testing interpretive or referential comprehension steers test takers to
critically read and carefully analyze what they have read via comparing, contrasting
or discussing. Lastly, testing critical reading, where ideas and information are
evaluated critically, happens only if the students understand the ideas and
information that the writer has presented e.g. testing students’ ability to differentiate
between facts and opinions.

On the first page of the Reading Comprehension section (see Appendix 1) of this
exam, literal comprehension testing is demonstrated in the first two tasks (sub-
questions 1&2) as well as referential comprehension testing can be identified in the
rest of the tasks (3&4), however, no signs of other reading comprehension abilities,
such as critical reading or thinking, can be found in the exam.

This section of the exam contains two types of questions, subjective and objective
ones. The last task (number 5) is a referential comprehension testing type, however,
the distribution of the scores is not clear for the section and the tasks. Moreover, the
objective questions are assigned more scores than the more demanding subjective
questions.

The second page (see Appendix 2) is also devoted to reading comprehension with
20 scores allotted to it. So, the total sum for Reading Comprehension is 40 scores
(40% of the exam’s total scores) with a random distribution of objective and
subjective types of questions. Again, the unfair distribution of grades is obvious
especially for the objective type of questions in comparison with language and
grammar questions in the upcoming sections. This reading section contains reading
a text from a source other than the coursebook, which is an advantage for testing
students’ capabilities to communicate meanings of vocabulary in unfamiliar and

15



BASHAR FARRAN — ILDIKO HORTOBAGYI — GYONGYI FABIAN

external contexts. The instructions are only given in the English language as shown
at the bottom of the page.

The items included in the reading comprehension section are aimed to require a
mix of higher- and lower-level thinking skills, which render them to be of medium
difficulty level. Although the same forms of questions are repeated over the years,
the text itself is not extracted from the familiar textbook. The items range between
different types of objective and subjective questions. In light of the scoring method
employed, we can, therefore, assume that the paper is designed for both top group
students and bottom group students, which may maintain good discrimination power.
All exam items included in this section are compulsory and have to be answered.

Testing Vocabulary

Students’ linguistic inventory is one of the yardsticks in language assessment studies.
Harmer claims that “language structures make up the skeleton of a language while
vocabulary is the flesh” (Harmer, 2003: 153). This claim implies that both language
structures and vocabulary are equally important, however, interdependent. As a
result, their assessment has been integrated into both progress tests and high-stake
tests alike, especially in second-language teaching contexts.

Having good knowledge of English vocabulary is important for any language user.
Therefore, 20% of the overall distribution of scores in the exam is allocated to this
skill. The knowledge of vocabulary (See Appendix 3) is being tested within contexts
that are familiar to students from the textbooks in the form of completion items,
multiple-choice formats, and word formation items. However, students’ efforts in
completing vocabulary-related tasks and answering questions from the textbook do
not require more sophisticated strategies, such as looking for contextual clues to
decode the meaning of unknown words, noticing the grammatical function of the
words, or learning the meaning of common stems and affixes, or other similar ones
described by King & Stanley (2002), because of two reasons. Firstly, the task format
only relies on the students’ memorization skills, what is more, only includes
objective questions. The other reason is that students are not taught the required
strategies as part of their EFL journey in formal education.

In the phrasal verb question (question #C), students are asked to recall the
memorized chunks of words to complete the matching task. In the following question
(Question #D), all the words are provided together with distractors and the students
are asked to choose the correct form to complete the sentences. The distribution of
scores cannot be considered fair as the questions defined as higher-order thinking
skills (HOTS) according to Bloom’s taxonomy are assigned the same scores weight
as the questions of lower-order thinking skills (LOTS). This is also true for the
sample answer sheet provided by the MoE for the exam markers as their instructions
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are not clear about how to score such questions and according to what principles are
the scores added up or subtracted.

It 1s worth mentioning that the students make a lot of effort to memorize the
English-Arabic meaning of words. However, these drills are not employed in the
GCSE (AI-INJAZ) English exams. Instead, teachers and students alike use this
technique to learn the meanings of words relying on their L1 in replacement of
students’ developing their individual vocabulary inventory.

For this section of the exam, the thinking skills required are of low level of
difficulty as the items do not require higher-order thinking as much as the previous
section does. In addition, all the vocabulary items presented in this section of the
exam are directly related to the knowledge discussed in the textbook, and include
objective type questions. Since dichotomous scoring method is applied, the index for
the discrimination power in this part of the test would not be fair. As in the previous
sections, all items included in this section are compulsory.

Testing Grammar

Grammar, named ‘language skill’ in this exam, is divided into two sections with 20%
of the total exam scores (See Appendix 4). While Section A is fully compulsory,
Section B allows students to choose two parts only. In Section A, Question A, and B
are assigned one score for each correct answer. The scoring is fair in comparison
with other skills’ scores distribution, where students may have higher scores for the
mere recollection of memorized items. However, many students may fail to answer
some language questions correctly, because of misunderstanding the questions
themselves. For example, in section B, where two tasks (out of three) are
compulsory, even the text of the questions contains specialized words or structures
above the students’ expected language levels (e.g. reduced relative clauses or
causative structure). A different and a simpler language could be employed to
enhance students’ understanding of this section also by providing an example for the
intended task. During the test, the students receive written instructions both in their
L1 (Arabic) and in English, nevertheless the instructions in Arabic appear only when
a guideline is needed for choosing one or the other option on a list of topics.

The level of difficulty in this section is high as the items contain specialized
concepts that students may not be familiar with or used in their mother tongue i.e.
Arabic. Moreover, the items included in this section depend on the students’ ability
to employ the ideational function of the language such as comparing and contrasting.
Besides, during the teaching process, students tend to memorize the grammatical
forms according to some rules rather than drill them in communicative contexts,
which hinders the students’ ability to use grammatical forms creatively or to allow
them to identify changes in these forms. This phenomenon affects their overall
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achievements in this particular section of the test. The task items in this section vary
between subjective and objective types which are all compulsory. As this section
includes items requiring both higher- and lower-level thinking skills it addresses both
bottom and top-level test-takers.

Testing Writing Skill

Writing is considered to be the most advanced skill, which is based upon proficiency
in a number of specific knowledge areas and sub-skills such as grammar, sentence
order, vocabulary, spelling, etc.

Weigle (2002) makes a distinction between two forms of testing writing
performance, which are the holistic and the analytical one. She explains that “in
analytic writing, scripts are rated on several aspects of writing or criteria rather than
given a single score. Therefore, writing samples may be rated on such features as
content, organization, cohesion, register, vocabulary, grammar, or mechanics”
(Weigle, 2002: 114). However, here she also claims that “on a holistic scale, by way
of contrast, a single mark is assigned to the entire written texts” (Weigle, 2002: 114)
and concluding by claiming that a holistic scale is less reliable than an analytic one.

In order to test writing skills, Aryadoust (2004) presents the criteria (see Appendix
6) which we follow to assess the writing tasks in this exam.

In the writing section, two guided writing tasks are provided, and the students need
to choose only one of them (see Appendix 5). Traditionally, students are accustomed
to these types of questions available in previous GCSE English exams where they
memorize the forms of the questions and the answers. Hence, writing does not
emerge as a fully productive skill but rather as a mere repetition and a blind imitation
of previously prepared and memorized forms that fit in for any content of the writing
section. This may lead to learners practising and preparing merely to pass the exam.
This attitude may result in unanticipated, harmful consequences of a test (a negative
washback effect) since the students may focus too heavily on test preparation at the
expense of actually developing an independent capacity to produce their thoughts in
a written form.

The items included in the writing section require higher-order thinking skills. The
problematic issue of this section is that students develop a sense of dependency as
they memorize the expected writing compositions from the textbook and do not
bother to prepare for an academic writing process that truly reflects their level of
competences in writing. Students tend to employ some previously prepared clichés
that may fit in for such type of questions. Therefore, the aim of the test is not met as
students depend on memorizing rather than on developing their own ideas.

On the other hand, since the two questions are of subjective type, they may hinder
low achievers from getting high scores in this section as their language capacity will
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probably not facilitate efficient writing. Due to this fact and the scoring method
backed up by high faculty values, the two questions are considered to demonstrate a
high difficulty level.

Testing Aural and Oral Skills (Speaking and Listening)

Lundsteen (1979) argues that listening skill, similarly to reading comprehension, is
commonly defined as a receptive skill comprising both a physical process and an
interpretative, analytical process. However, the definition of ‘analytical process’
incurs some critical listening skills, such as analysis, and synthesis in addition to
evaluation. Nonverbal listening, which includes comprehending the meaning of the
tone of voice, facial expressions, gestures, and other nonverbal cues belong to the
same umbrella term, as well. No one can argue against the importance of listening
skill in communication or of the assessment of it in language education. And the
same is valid for speaking.

Mead & Rubin (1989) describe speaking skill according to the following aspects:
(1) communication activities that reflect a variety of settings: one-to-many, small
group, one-to-one, and mass media; (2) using communication to achieve specific
purposes: to inform, to persuade, and to solve problems, and finally, (3) basic
competencies needed for everyday life: giving directions, asking for information, or
providing basic information in an emergency.

Given the importance of oral communication, we can claim, unfortunately, both
listening and speaking skills are excluded from the testing process of the Palestinian
GCSE English exam.

Conclusion
In our paper, we claim that GCSE (INJAZ) 2018 English Exam seems to fail to meet
the criterion of validity for several reasons.

The individual items and parts in the GCSE (INJAZ) 2018 English Exam do not
meet all the standards and objectives set by the Ministry of Education. This means,
the exam cannot be considered to be valid in its content, as many questions and tasks
— initially designed to test students’ general language abilities — fail to examine all
language skills or aspects. Instead, they often test students’ ability to memorize and
recall various types of language information and the ability to use some techniques.
This partly support Sun's (2000) results, which suggest that some items of the test
should be improved to match the course students are taught.

Ramahi (2018) stresses that the formal education in Palestine is not adequately
responding to the challenges and demands of the political and socioeconomic
conditions, neither at the curriculum content level nor the modes of assessment.
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This is due to different factors, first of all to the teaching methods applied, which
are often exam-oriented, and more particularly to factors revealed in this study, that
1s to the fact that the exam papers themselves do not seem to employ any aural or
oral skills questions. Moreover, GCSE English exams in Palestine focus on testing
discrete-point language items which test a single item of the test-takers’ language
knowledge rather than integrative communicative competences.

Among the main reasons for learning a language, a dominant element is to practise
it in daily communication mainly through listening and speaking. GCSE (INJAZ)
2018 English Exam fails to focus on different types of competencies mentioned in
(Canale & Swain, 1980; Bachman, 1990; and Bachman & Palmer, 1996) as two of
the important language skills required to assess these competencies are neglected in
the exam. This could be avoided in the upcoming years with fair attention given to
cover all the skills without compromising both the speaking and listening skills and
better modification to the scoring method. In other words, the exam lacks validity of
content as it does not measure what it is supposed to measure, i.e. listening and
speaking skills in authentic situations as stressed by the CEFR framework.

Despite the repetitive forms of the exam, it does not guarantee that the students
will get the same or higher scores when retaking the test. Repetition may help test-
takers pass the test but fails to provide information concerning their real
communicative competencies.

Our experience suggests that the exam has exerted a negative washback that
affects the teaching and learning processes in a negative way. The education seems
to have shifted to prepare students to pass the exam rather than to improve their
language competencies. During preparation, students do not focus on the different
parts of the curriculum but rather on some tactics that may assist them to complete
the exam tasks more easily. A further implication of the washback effect observed
may result in reconsidering the curriculum itself. The question of whether the content
therein needs redesigning or revising based on recent linguistic research and
development, or in harmony with the changes in the social and economic conditions
in the environment, is still open.

Our current findings seem to be in line with the results of previous studies
(Madbouh, 2011; El-Araj, 2013) in assessing GSCE exam in Palestine.

In summary, we have found that the INJAZ English Exam fails to meet the content
validity criterion of a good test, and in addition, it seems to have affected the teaching
and learning processes negatively with steering the teaching and learning procedures
towards the aim of students’ passing the exam rather than towards teaching and
learning the English language.

More precisely, each section of the test fails to meet the requirements to render a
good test. The reading section lacks a fair distribution of tasks and scores for critical
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reading or thinking. The vocabulary section only includes objective questions
requiring highly sophisticated strategies. The instructions of some tasks in the
grammar section are beyond the students’ expected level of competences, thus should
be more finely graded so as students understand what they are exactly required to do
in each task. The question format in the writing section is repeated over the years,
which is resulting in a negative washback effect. There are no sections to assess the
students’ performance in oral communication tasks, in other words to assess their
competencies in speaking or listening.

As a result of the above-mentioned deficiencies, the instrument fails to maintain
the standards of CEFR and the criteria of a good test, which are vital elements of the
MoE TEFL objectives, as well. It would be essential for language test developers “to
probe more deeply into the nature of the abilities we want to measure” (Bachman,
1990: 297), and to provide a critical evaluation of the validity of the measurement
tools (Shohamy, 1998).

In conclusion, a systematic revision of the test components should be considered
in light of the MoE TEFL objectives to avoid the above-mentioned deficiencies of
the test in the upcoming years.
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Appendix 1 Reading Comprehension

. | yan M i
English | s, oMo Wl o
PZfelrs. ___anguage TV L) 30 3 3 Pl
Time: 2:30 Hours C;S_'C'E 20 118 Q,;L:Jéfdj;
Total Marks: (100) clenceanc. o LA,
Entrepreneurship SR PRNPCr | PRERE BRI
Al-INJAZ Date: 4/6/2018

Reading Comprehension (45 points)
Question Number One (25 points):
Read the texts and do the tasks below.

There are limits to how many sports can be included in the Olympic Games. In the 2012
Summer Games, there were 26, and the International Olympic Committee (IOC) have added two more for
2016 (golf and rugby sevens). There are various criteria that the IOC bases its decisions on, but the most
important is probably international popularity. Sports tend to get included if they have a tradition and are
played and watched by enough people in enough countries.

This leads to some interesting questions. Why, for example, was baseball included from
1984, but then dropped for 2012? Although some think it is only popular in the USA, it actually has a large
following in South America and Asia too. The main reason for leaving it out, according to some, is a
combination of geography and politics: there is little interest in the sport in Europe, and European members
are in a majority on the I0C.

Of the other sports not (yet) included, one that stands out is squash. It has a long
tradition and is played all over the world. It’s also more obviously a real sport than some other Olympic
‘sports’. In fact, it’s more mysterious why certain sports are included. Take speed walking, for example, a
long-standing Olympic regular. The rules say that the athletes have to have both feet in contact with the
ground at all times, and must keep their legs straight. The result, to me at least, looks very silly.

More importantly, it breaks one of my two personal rules for judging serious sports
because it puts artificial limits on what can be done. My other rule is that the scoring has to be objective and
measurable, not a matter of opinion.

1. Match the headings with the suitable paragraph above: (6 pts)
1. Two examples of strange decisions 2. What makes an Olympic sport?

3. My own criteria 4. A change of mind

. Decide whether each of the following is True or False: (4.5 pts)
. There are 26 sports in the 2016 summer games. ()

. Baseball is well-known in most European countries. ()

. The writer suggests that speed walking should not be included in the Olympics. ()

. Complete the following: (5 pts)

« The IOC included i sovsnns: svme vsmmpnss and ses s svwsses For the 2016 Olympic games.

. For the IOC the most important reason for including Sportis ............ocooiiiiiiiiiiiiiiiiins

. Baseball was left out from 2012 Olympic games for .................... and ................ reasons.

. Answer the questions: (5 pts)

— o W N = W W N~ N

. According to the writer, why should squash be considered as a game in the Olympics?

2. What are the writer’s criteria for SCOTING I SPOILS? .....cuuiiiiiiieie e e e

S. Write what the following words and pronouns might refer to: (4.5 pts)
| |5 7 — 2 THESPOTE o sinarionriiss s sspaass s ST 1 | (o)1 o P —
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Appendix 2 Reading Comprehension (Paper two)

Two: Read the text and find answers to the questions below. (20 pts)

A famous Chinese proverb says: ‘Pearls don’t lie on the seashore. If you want one, you must dive for it by
limiting yourself to what you already know, you are likely missing out on professional opportunities, life
experiences, and personal growth. To become in favor of taking these chances, leam to think positively
about stepping out of your comfort zone.

Tip 1: In other words, what are the things that you believe are worth doing but are afraid of doing yourself
because of the potential for failure. Draw a circle and write these things down outside the circle. This
process will keep you away from disappointment. Moreover, it will allow you to clearly identify, not only
your discomforts but also your comforts. Write identified comforts inside the circle.

Tip 2: There is no substitute for this step. If you want to become better at something, you must start hanging
out with the people who are doing what you want to do and start imitating them. Almost inevitably, their
influence will be of great importance on your behaviour.

Tip 3: Don’t try to jump outside your comfort zone, you will likely become negatively affected and jump
right back in. Take small steps forward the fear you are trying to overcome. If you want to do public
speaking, start by taking every opportunity to speak to small groups of people. You can also practice with
family and friends.

Tip 4: many of us are so afraid of failure, that we would rather do nothing than take a shot at our dreams.
Begin to treat failure as a teacher. First, you should learn from experience. Then you take that lesson to your
next adventure your chance of success.

1. The main idea of paragraph one is: (2 pts)
a. take baby steps b. hang out with risk takers
c. become aware of what’s outside your comfort zone. d. see failure as a teacher
. Decide whether the following is True or False 3 pts)

. Identifying the possible discomforts is one of the necessary tips to avoid the feeling of disappointment. ( )

. Fear of failure will inevitably increase our chances of success in life. ()

2

1

2. You should stay away from risk takers because they will affect you badly. ()

3

3. Complete the following (5 pts)
1

4. Write suitable tips from the text to the people in the following situations: (6 pts)

Situation Suggested tips

I want to want to do public speaking DUt | @. .....coviiriiiiii i e
I'm afraid I cant. B e

How can I turn failure into big SUCCESS? | @ ..uiniiiit ittt e e s

5. Choose the correct answer. (2 pts)
1. Pearls don’t lie on the seashore. If you want one, you must dive for it. The word dive means:

a. take risks b. think
2. To get out of our comfort zone, the writer suggests that we should

a. hump out quickly b. step out gradually
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Appendix 3 Vocabulary

6. Write what the following words and pronouns refer to: (2 pts)
L. thoSetMINGS: .. ccvivnsasmmsamusimmssmmmvsemssaim 2 BHEMN .o vvissmmaismm

Vocabulary (20 points)

A. Replace underlined parts of the sentences below with words from the text. (5 pts)

point reveal clinging to straight selfish ‘

1. I felt tired when I got home, so I had gone immediately tobed. ........................
2. I’'m not going to this afternoon’s session. I don’t a purpose of it. ............ccoevvennns

3. She never considers anyone but herself. She’s totally unaware of the people’s feelings. ............

4. The rescue team discovered four men holding on tightly a piece of wood in the sea. .................
5. Doctors are nor allowed to show confidential information. ..........................

B. Complete the sentences with words from the box. (S pts)

humanitarian tragedy impressed excuse capable

1. I've never known him to miss a meeting. I’'m sure he will have an ...,

2. The pilotavoided a .....ivvwavmmnnaimin when he succeeded in preventing the plane from crashing.
3. The film director was S0 ..........c.ccveeennee by her performance that he directly offered her a job.
4. The employee isn’t well qualified, so he isnot ...............ceevvennn of doing such kind of work.
5. The United Nations is sending a .............coccoeveenn. aid to the areas worse affected by the war.

C. Match verbs with particles from the box to make phrasal verbs, then use them to complete the

sentences. (4 pts)

choose ot | e

work betweeh: | s

throw ;Yo o1 Y (O

came AWAY | seseeeseresrmnvenine e
LTryto oo all what you don’t need. You have a pile of unnecessary things.
Dtlcenmansm s a vase exactly like yours in an antique shop.
B IPGOU ooty all the costs of the project well, I think you’ll achieve a great success.
4. Shehadto .....oooovvvvviininininnnn. giving up her job or looking after her family.
D. Choose the correct answer. (6 pts)

1. The company is (on / in ) danger pf having to close.

2. The company has a large (marketing/market research) department that designs advertisements to help
customers to choose the suitable brand.

3. Most people prefer governmental field to work so as to get job (security / description)
4. Sorry, we were late because we had (break down/break through) in the car while driving to work.
5. Dr Samuel Holliday was one of the (cofounders / coauthors) who wrote the report.

6. There has been a (cutback/ breakdown) in the government spending on new projects.
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Appendix 4 Grammar

Language (20 points)
A. Complete the sentences with the correct tense of the verbs in brackets. (4 pts)
Ll (not agree) with whathe usually ........................ ... (say)

Why are you holding a piece of paper?

2L (write) a letter to my friend back home in Palestine.
3.8he oo (have) a beautiful dream when the alarm clock ..................... (ring)
4. Why ............. (01 E——— (look) at me like that? Have I said something wrong?
S. Tamer ....oovvvvviiiininennne. (read) a book for two hours and he ................ (read) pages so far.
B. Rewrite the following sentences using the words between brackets. (4 pts)

1. Why didn’t you take these tablets before leaving? They asked ...
2. Is your school far from here? Someone asked ...
3. Don’t talk on the mobile while driving. The police warned me against ...................cooiient.
4. Mary didn’t prepare for the interview, so she didn’t get the job. Mary wishes ........................
C. Circle the correct answer. (2 pts)
1. Muneer was doing his work and then he stopped (to watch / watching) the football match on TV.
2. Our neighbors apologized for (making / to make) a loud noise.
3. He (must have been / must be) out because he isn’t answering the phone.
4. I think we’re lost. We (should have brought / might have brought) a map with us.
From this section answer two parts only.

. Complete the sentences with {a / an / the / - no article} (5 pts)

. We went back to ...... area where I was brought up and got .... working job for the government.

. The secretary lost .............. important document and was fired.

. She has been studying ........... business law for two years.

1

1

2

3

4. Have you ever gone hikingin .............. Alps?

5. Brazil is the largest country in .............. South America.

2. A. Rewrite the sentences using reduced relative clauses. (2 pts)
1. I come from a city which is located in the southern part of the country.

2. Students who hand on their essays late will be punished.

B. Rewrite the sentences, replacing the underlined part with a causative structure (have + object +
past participle). (3 pts)

. We’d better ask someone to check the letter before you send it.

. Don’t forget to take your jacket to the cleaners before the wedding.

. Correct the sentences. (S pts)

. They’d replace the offer soon, don’tthey? ...

. T object to say sorry for something [ didn’tdo. ........................e.

1

2

3

1

2. His explanation to the problem isn’t convinced. ........................

3

4. Bill used to being fit. Now he’s in a terrible condition. .......................
5

. Ilike everything apart of getting up so early. ........ccoovvveiiiiiinnnnnn.

4
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Choose one of the following topics.

Appendix 5 Writing

Writing (15 points)

e sa sl 2ad e laal g Lo giin ga S|

1. Older generation find it quite exciting to live in another country but of course there are things that

they’d miss, whereas most teenagers seem to get used to changes quite quickly. Write a short essay

about the above statement.

A. Write about positive points of living in another country.

B. Write about negative points of living in another country.

C. State your opinion and say why they have these feelings.

Start your email with the following address:

2. Time management is the shortest route to success. To what extent do you agree?

A. Why do we need to manage our time?

B. How can we manage our time properly?
C. What benefits could we get from time management?

Appendix 6 (Aryadoust, 2004) Criterion and Descriptors to Assess and Score Writing Samples

Criterion (sub-skill)
Description and elements

Criterion (sub-skill)
Description and elements

Arrangement of Ideas and Examples (AIE)

presentation of ideas, opinions, and information.

aspects of accurate and effective paragraphing.
elaborateness of details.

hse of different and complex ideas and efficient arrangement.
keeping the focus on the main theme of the prompt.
understanding the tone and genre of the prompt.
demonstration of cultural competence.

Communicative  Quality (CQ) or
Coherence and Cohesion (CC)

range, accuracy, and appropriacy of coherence-makers
(transitional words and/or phrases).

using logical pronouns and conjunctions to connect ideas
and/or sentences.

logical sequencing of ideas by the use of transitional words.
the strength of conceptual and referential linkage of
sentences/ideas.

Sentence Structure Vocabulary (SSV)

using appropriate, topic-related and correct vocabulary
(adjectives, nouns, verbs, prepositions, articles, etc.),
idioms, expressions, and collocations.

correct spelling, punctuation, and

vitalization (the density and

mmunicative effect of errors in spelling and the density and
communicative effect of errors in word-formation.
appropriate and correct syntax (accurate use of the verb
tenses and independent and subordinate clauses)

avoiding the use of sentence fragments and fused sentences.

appropriate and accurate use of synonyms and antonyms.
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On Dialect Awareness in the Middle Transdanubian Region of
Hungary

A tanulmany a kozép-dunantuli—kisalfoldi nyelvjarasi régioban €16k nyelvi-nyelvjarasi tudatat és nyelvi
attitiidjeit vizsgalja az Uj magyar nyelvjarasi atlasz projekt keretében gyiijtott hanganyagok
feldolgozasaval és elemzésével. A 2007 és 2012 kozott az MTA tamogatasaval megvalosulo projekt a
dialektologiai jelenségek felmérése mellett szociolingvisztikai kérdésekrol is faggatta az adatkozloket,
példaul: Beszélnek-e itt, ezen a teleplilésen tajszolasban? Szebben beszélnek itt, mint a szomszéd
telepiiléseken? Ugyanugy beszél varosban vagy hivatalos helyen is, mint otthon, csaladi korben?
Eléfordult, hogy megszoltak nyelvjarasias beszédmodja miatt? Jelen tanulmany 6t telepiilés Gsszesen
harminc adatk6zl6jének valaszait dolgozza fel a projekt tobbezer 6ranyi hangtarabol, amely képet ad a
régio kiilonbozo életkoru és iskolai végzettségii beszéldinek nyelvi mentalitasarol és tudatossagarol. Az
eredmények fontos adalékként szolgalnak nemcsak kapcsolodd kutatasokhoz, hanem tovabbi
tudomanyos, illetve oktataspolitikai kérdések feltevéséhez és 1épések tervezéséhez is.

1. Introduction

Changes of society and economy, as well as proceedings of urbanization and
mobilization all have an effect on Hungarian dialects. Both the area and the usage
have become narrower within the ten main regional dialects of the Hungarian
language area in the Carpathian Basin (which is not equal to the territory of
present-day Hungary). The most conspicuous features have become suppressed
in the past decades and we can hardly find monodialectal speakers who have not
acquired the standard norm or a variety of the regional standards yet beside their
native dialect. However, for most speakers in Hungary have no dialect awareness
in contrast to numerous speech communities in the world (cf. e.g. the well-known
case of bidialectal literacy in Norway and its importance in developing different
competences, Vangsnes et al., 2017; on perceptual dialectological observation of
German speakers cf. Purschke, 2011; on dialect awareness of the Estonian speech
community cf. Kommel, 2013).

As some recent studies have revealed, the language view of public education
in Hungary is still definitely prescriptive in everyday practice (cf. e.g., Parapatics,
2016, 2020; Jank, 2019; Németh, 2020), therefore, most people cannot learn about
linguistic diversity and about the main features and functions of their own regional
dialect. Standard Hungarian is not added to one’s dialect but regarded as ‘the’
correct variety (on additive versus subtractive mother tongue education cf. Kiss,
2001a; Kontra, 2003). Dialect forms are usually corrected without any further
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explanation and this kind of practice also strengthens negative attitudes towards
regional dialects, which can be seen as “bad” language use. In other words:
metalinguistic awareness is not developed at school with relation to the mother
tongue of most Hungarian children, however, its importance in developing writing
skills has already been proven (cf. e.g., Myhill et al., 2013; for discussing the
terminology of the question cf. e.g., Camps et al., 1999). In the light of these facts,
it is especially important to observe: what kind of attitudes towards dialect speech
can children, the members of the new generations, can learn from their parents,
grandparents and other persons in their life. These people (also) grew up in a
standard based culture and they have had to experience regional diversity of
Hungarian in their everyday life without any theoretical basic knowledge.

Although sociolinguistic approach was introduced to public education many
years ago (cf. the former order of the National Curriculum = NC), results of recent
studies on the topic prove that most members of the Hungarian speech community
do not have a confident knowledge about regional diversity of their mother tongue
and they usually fall back on a prescriptive viewpoint in which Standard
Hungarian is the prestigious one and regional dialects are stigmatized (cf. e.g.,
Kontra, 2006; Berente et al., 2016; Parapatics, 2020). Since dialectal speech is
associated with lower levels of education, many speakers try to avoid it, give up
using it and try not to teach it to their children. Hungarian education from pre-
school to higher education also teaches the Standard and corrects regional dialect
forms as mistakes (cf. e.g., Jank, 2019; Németh, 2020; Parapatics, 2020).
Although regional dialects are constantly changing in a changing world, they are
not dying and they carry covert prestige as symbols of local identity, as the easiest
form of communication, as “the language of happiness” (Kiss, 2009) (on the
dimensional view of language cf. Juhasz, 2002). Numerous studies have proven
the existence of dialect forms nowadays not only in older speakers’ but also in
young people’s language use (cf. e.g., different chapters in Kontra et al., 2016 and
in Parapatics, 2020).

Between 2007 and 2012 an enormous project of Hungarian dialectology, the
New General Atlas of Hungarian Dialects (NGAHD) also investigated the
question, supported by the Hungarian Academy of Sciences. Thousands of dialect
data were collected from hundreds of respondents in 100 inland and 86
transborder data collection sites of the Hungarian language area in the Carpathian
Basin. The project was partly longitudinal: 220 questions on dialect features
(phonemes, syntax and word stock) formed part of a questionnaire of the General
Atlas of Hungarian Dialects (GAHD) at the middle of the past century (the data
of the GAHD at the same data collections sites were collected between 1949 and
1964). 48 new questions of the NGAHD focused on the respondents’ language
attitudes and language (dialect) use.

As a field worker and researcher of the project the author presents some results
of these questions in this paper. It examines these topics of perceptual
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dialectology, opinions and experiences of the speech community related to their
own dialect and to other dialects of Hungarian. The paper reveals some further
questions on the present and the future of dialects due to the well-known fact that
language attitudes of speakers have an effect on the spread or retreat of language
forms. By analysing the respondents’ answers, objective results can be learnt on
linguistic mentality and on the extent of language awareness of the rural speech
community in the Hungarian language area. These results provide important
additional information for other studies on the topic and also offer a reliable basis
for drawing further research questions and hypotheses.

2. Aims and hypotheses

The present study aims to examine the following questions: To what extent are
the speakers of the Middle Transdanubian dialect region aware of the
regionalisms of their own language use? What kind of attitudes do they have
towards the speech style of their own region and of other areas? What kind of
experiences and knowledge do they have about the variability of the language in
general?

The hypotheses of this study are as follows: Not every speaker is aware of the
regional features of his/her language use, many of them consider the speech style
of their village equal to the Standard variety (H1), while they can perceive and
even judge regionalisms that differ from their speech (H2). Whatever they know
about standard and regional varieties of Hungarian most of them like their own
speech style (H3). Most respondents have already felt negative experiences due
to the regionalisms of their speech and (those who can percept their own features)
try to avoid them in formal situations (H4). They associate dialect speech with the
older members of the community therefore they prognosticate the death of
dialects (HS). It is supposed that some participants would regret it because a
special kind of knowledge could be preserved and learnt by dialect words. Other
respondents would not regret dialect death due to their stereotypes that speaking
the Standard and forgetting dialect speech is a sign of a higher level of education
(HS).

3. Data and method

In this paper sociolinguistic interviews of five data collection sites of the NGAHD
in Veszprém county and GyO0r—Moson—Sopron county are annotated and
analysed, focusing on the first part of the questionnaire, e.g.: Is any dialect spoken
in this village? Is the Hungarian spoken here more beautiful than in other villages
or towns? Are there any differences between the language use of older and
younger inhabitants here? Do you think dialect speech stays alive here in the
future? Would you regret the disappearance of it? Do you speak in the same way
either in a formal situation or at home with your family? Have you ever been
taunted because of your dialect speech?
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While analysing the records and drawing the conclusions it is continuously kept
in mind that the situation in which the participants had to talk to strangers (the
field workers) motivates a considerable extent of self- and audio monitoring and
reflection on their communication. Therefore, due to the situation of the interview,
all the linguistic data that will be analysed can be less or more consciously
performed and controlled, and so they do not always describe the real situation of
language use. However, the sincerity of the participants’ answers cannot be
verified, another method is added to the research: since the author is a native and
still inhabitant of the examined area a great number of additional data can be
collected by passive observation. This fact can also help the researcher to filter
out the data of the NGAHD project that might differ remarkably from reality.

The NGADH data collection sites of the examined area are as follows (from
the South to the North, with the date of the record in brackets): Kapolcs (2008),
Tapolcafd (2009), Magyargencs (2009) (Veszprém county), Bakonyszentlaszlo
(2011) and Dad (2011) (Gydr—-Moson—Sopron county) (see also Figure 1).

Figure 1. Data collection sites of the study in the network of the NGAHD project

The original purpose of the NGAHD was to ask at least 10 participants to
complete the dialect questionnaire of each data collection site and at least 5
participants to complete the sociolinguistic questionnaire. All the interviews
began with a recorded conversation on various topics for at least 20-30 minutes.
The respondents of a data collection site had to represent both genders equally
and four different age groups: 3045, 46—-60, 61-70 and above 70. Since the
dialect survey contains 220 questions of the GAHD the time requirement may
need two hours altogether and the participants may not always take their time and
energy to answer to further 48 questions of the sociolinguistic survey.

4
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32 subjects were interviewed in the 3 data collection sites of Veszprém county
and 14 of them responded to the sociolinguistic questionnaire. In the 2 data
collection sites of GyOr—Moson—Sopron county another 32 participants were
asked and 16 responded to the sociolinguistic questions, therefore, the present
study analyses data from 30 respondents. The participants of the villages within
the study are broken down as follows: Magyargencs: 11/2 participants (in further
use: Mg.), Tapolcafd: 11/7 (Tf.), Kapolcs: 10/5 (K.), Bakonyszentlaszld: 8/6
(Bsz.), Dad: 24/10 (D.). Many of the interviews were conducted and recorded by
the author as junior research fellow of the NGAHD project. These data collection
sites are surrounded by the following towns in the Middle Transdanubian region:
Papa (30,000 inhabitants), Veszprém (56,000), Esztergom (30,000) and GyOr
(125,000; all data of the population are estimated, cf. http://nepesseg.com; date of
access: 17. 07. 2019.). Magyargencs i1s 20 and Tapolcafd is 7 kilometers away
from Papa, Kapolcs is located 33 kilometers from Veszprém. Bakonyszentlaszlo
can be found between Pépa and Gydr, 40 kilometers from both towns, while Dad
is between Gydr and Esztergom, 60-70 kilometers away from them. Tapolcafd
and Kapolcs are accessible via main roads (Road 83 and 71), the other villages
are accessible by B roads.

The total length of the examined sociolinguistic interviews is more than 6
hours. The ages of the 30 participants, noting their highest level of education, are
summed up in Table 1. Although, not every age group of the NGAHD is
represented in each data collection site, the whole sample meets this expectation.
The youngest respondent was 33, the oldest was 81 in the year of the interview.
The lowest level of education of the participants is 8 classes of elementary school,
the highest is bachelor degree. The sample has 16 female and 14 male participants.

Table 1. Middle Transdanubian participants of the NGAHD: age, gender (f = female, m = male) and
education (elem. = elementary school, voc. = vocational school, hs. = high school, techn. = technical
high school, bach. = bachelor’s degree)

K. Tf. Mg. Bsz. D.
3045 43, f, bach. 38, f, hs.
years 33, m, voc. B 45,1, voc. 45, m, techn. 43, m, bach.
46-60 | 48, f, hs. 50,1, bs. 47, £, bach.
59 54, m, hs. - - 49 h
years , I, voc. 59. m. hs. , m, hs.
61, m techn.
61-70 | 69, m, bach. 61, f, hs.
years | 69, f, elem. 67, £, elem. 64, £, elem. B 66, f, elem.
70, m, techn.
Above 71, f, elem. 73, £, bach.
75, 1, hs. 78, m, elem.
71 - 72, m, elem. —
77, m, elem. 78, f, elem.
years 80, f, elem.
81, m, elem.
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4. Findings

The answers to the questions attained nearly similar results from the five separate
data collection sites. Initially, the cases where the partial results of a village differ
from the others, are presented here. Following this, the overall results are then
presented later in the chapter. The paper also cites a great number of opinions
from the participants. The answers are cited first in the original, Hungarian
language and after in brackets in English, omitting most disfluencies of
spontaneous speech that were specifically motivated by the situation. This paper
which predominantly seeks language attitudes, does not aim to note and analyse
dialect phonemes. However, it serves as important additional information for
sociolinguistic questions, which the author recommends to be examined in further
studies. Still, it can be declared that regionalisms of the examined area can be
perceived in the language use of all 30 participants, to different extents (on dialect
description of the region see e.g., Posgay, 1979; Molnar, 1982; Juhasz, 2001; Hari
& H. Toth, 2010; Parapatics, 2020).

While most respondents of three data collection sites think that dialect speech
is used in their villages, it is refused by three of five participants of Kapolcs and
the two participants of Magyargencs. However, many other speakers gave
uncertain answers, such as:

Hat itt, Tapolcafdn nem nagyon. Hat olyan jellegzetes beszéd van,
ugye, itt, ez a Papa kornyéke... meg példdul voltam Parddon
gyogyfiirdon, ott egy illeté megizélta, hogy dunanttli vagyok, hogy
hova valo6 vagyok a beszédemrdl. Valahogy... nem tudom, mirdl... nem
ugy ejti ki az ember a szavakat... mégis valami tjjellegii beszéd azért
csak lehetett [Well, here in Tapolcafo it is not used. Well, there is a
typical speech style here, you know, here, in the region of Papa...and |
have been to Parad in a spa, and somebody found out there I'm
Transdanubian, found out where I came from because of my speech.
Somehow...I don’t know how...words are not pronounced in the same
way...some kind of dialect speech could happen, though] (Tf., 72, m,
elem.).

The total results of the five data collection sites are as follows: 47% of the
participants think that dialect speech is not used in their village, 53% think the
opposite. As an additional data 17% of all the respondents think they use the same
language at home with their family members as it sounds on the television or on
the radio (in Hungary it means the Standard), 63% thinks they speak a local dialect
and 10% do not percept the differences between the two variants. Two participants
did not respond to the questions.

Most respondents think neutrally about the speech style of their village, except
the subjects of Bakonyszentlaszlo: five respondents of six are sure their language
is less nice than in other parts of the language area. Therefore, as the total results
in Figure 2 reveal, there is a strong influence of opinion by the inhabitants of this

6
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village. The differences between the data collection sites in this case are illustrated
in Figure 3.

No answer
7%

Yes
13%

Neutral
40%

Figure 2. Participants’ opinions about their language use compared to other dialects: “Do you think
your dialect is more beautiful than others?”

8
BYes ®No Neutral
7
6
1
5 4
4 2
3 4
2
1

1
, W N

K. Mg. Tf. D. Bsz.

Figure 3. Partial results of the question

There are similar results of the case when the participants were asked whether
the dialect speech is predicted to be spoken in their village in the future or not.
Although, three fifths of the respondents of Kapolcs think that the inhabitants of
their village do not speak a dialect, they still responded to the other questions and
four of them think it will disappear. This ambivalence of their answers reveals the
low level of their language awareness; however, it is also typical in other data
collection sites and in connection with other questions. Only a couple of

7
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respondents remained consistent about their attitudes and did not respond to
irrelevant questions in the light of their previous opinions. 50% of all the
participants prognosticates the disappearance of the local dialect, 43% think the
opposite and 7% of them do not know what will happen. Some examples:
“Hat...eltintk hamarosan. Most mar egy kidregedett falu, ugyhogy az oregek
elmennek, aztan szerintem hamarosan vége lesz” [“Well...it will disappear soon.
Now it is an old village, so the older ones pass away then it will end soon after I
think”] (Mg., 45, m, voc.)”.

...a modernizacido betort mindenhova, tehat most mar nincs akkora
kiilonbség falu meg varos kozott mar technika terén is, hat éppen ugy
el fog siklani, tehat el fog veszni szerintem [...modernization have
broken into everywhere, so now there are not many differences between
villages and towns, even related to technique, so it is going to disappear,
as well, I think] (K., 52, m, voc.).

Attél tartok, ez ki fog kopni, gyakorlatilag talan ott tud fennmaradni,
ahol sokat beszélnek a nemzedékek egylitt, tehat a gyerek és a sziild
sokat tud beszélni, és akkor azért megmarad. Ha nem is hasznalja az
ember, de azért megmarad a tudataban [I’m afraid it is going to
disappear, practically it can stay alive where generations talk to each
other a lot, where children and parents can talk a lot and then it
continues. Even it is not used, it still lives mentally] (D., 43, m, bach.).

An example for the opposite: “Hat szerintem ez hosszu 1d6...megmarad, hat
nemigen valtozik. [...] Miért valtozna meg?” [“Well, I think, it will be a long
time...it will continue, well, it’s not really changing. [...] Why would it change?”’]
(Bsz., 81, m, elem.).

At last again in Kapolcs a greater difference can be found in the results of the
question if there is a village/town where Hungarian is spoken in an ugly way.
While most respondents of the other villages answered “No”, only among
speakers of Kapolcs it was typical to think, in fact, to know a concrete place,
where “bad language” can be found:

...most nem akarok izéIni, de Papa kornyékén, ahogy ott hallottam egy-
két emberkét, olyan fura, fura nekem az a kiejtés, ahogyan Ok
beszélnek. [...] meg az a-s beszédet nem szeretem, a-a, amikor egymas
utan két a-t ejtenek ki, mondjuk a autd, az olyan slamposnak tiinik
nekem [I don’t want to...but in the region of Pdpa, as I heard some
people, it’s strange, the pronunciation is strange for me, the way they
speak. [...] then I don’t like the speech with a, a-a, when they
pronounce two a after another, let’s say, a auto [the car; in Standard
Hungarian: az auto — notes from the author], it seems like slovenly for
me] (K., 33, m, voc.).
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“— Van, igen, hogyne. — Melyik? — Nem mondom” [“— There is, of course. —
Which one? — I won’t tell it.”’] (K., 69, m, bach.); ,,Biztos van...Gondolom, van”
[“There should be...I think, there i1s” (K., 69, f, elem.). Some further examples
from other data collection sites: “Enszerintem lehet. ..hogy olyan forditott forman
vagy nem is tudom. Szerintem van” [“I think there can be...like in a twisted way
or [ don’t know. I think, there is”’] (Mg., 64, f, elem.).

Hat énnekem, mondom, az a nyirségi beszéd, az, megmondom 8szintén,
nem tetszett. Az valahol olyan elvont. A szegedi, az tetszik, a
yvazsmegye-vazsvarg, az is tetszik, Gyér—Sopron megyei is. Pestit, azt
meg egyaltalan nem szeretem, az egy olyan kiilon vilag énnekem [Well,
I tell you, that speech in Nyirség, that one, I tell you honestly, I didn’t
like it. That’s like abstract. The speech in Szeged, 1 like it, the
»vazsmegye-vazsvar« [reflecting to a typical dialect phonetic
phenomenon in another region — notes from the author], I also like it,
and the speech in Gyor—Sopron county, as well. The speech of Pest
[Budapest, the capital — notes from the author], I don’t like it at all,
that’s like another world for me] (Tf., 54, m, hs.).

These opinions represent all the participants (three from Kapolcs and one from
Magyargencs and Tapolca) who answered “Yes” to this question. That means
18%. One third of the respondents answered that they do not know, they have
never heard of a village or town where Hungarian is spoken in an ugly way —,, Azt
Onnek jobban kell tudni” [“You should know it better”’] (Bsz., 77, m, elem.) —,
and further 43% said they have already heard speech styles that are typical in other
regions but they know it only seems strange for them, while it is natural for the
others, therefore, it would make no sense to judge it: “Nem azt mondanam, hogy
csunyan, hanem nekiink esetleg furcsan. Tehat mi nem salgotarjanosan besz¢liink,
az egy olyan beszéd. De nem csunya az se” [“] wouldn’t say ugly, maybe strange
for us. So, we don’t speak in a Salgbtarjan style [a North-Eastern town with a
conspicuous dialect of the “Paloc” region — notes from the author], that is that
kind of speech. But it is neither ugly”] (K., 52, m, voc.).

Hallottam Felvidéket is, voltunk, voltam is ott, nagyon érdekes volt.
Nem értettem, mit mondtak, de nem cstnya volt. Egyaltaldin nem
csunya, nagyon érdekes volt [I’ve heard Highland, as well, we’ve been,
I’ve been there, as well, it was very interesting. I couldn’t understand
what they said but it wasn’t ugly. Not at all, it was very interesting] (Tf.,
50, £, hs.).

“Szerintem nincs, mert még hogyha tdjszélassal is beszélnek, Onekik az a
természetes, €s nem szeretném, hogyha az enyémet [...] tartandk furcsanak™ [“I
don’t think there is because even if they speak a dialect it’s natural for them, and
I don’t want them [...] to consider mine a strange one.”] (D., 66, f, elem.); “...én
megtisztelek minden telepiilési tajszolast és nagyon kivancsian hallgatom™ [*...1

9



ANDREA PARAPATICS

respect every local dialect and I listen to them very curiously”] (D., 43, m, bach.);
“Nem, hat mindegyik nyelvjarasnak megvan a maga szépsége, nem. Ez igy egylitt
sz¢ép, ahogy van” [“No, well, every dialect has its own beauty, no. It’s nice all
together, how it is” (D., 47, f, bach.); “Hat ebben ez a szép, hogyha valaki igy
besz¢él, hogy az dnmagatol szép, gy gondolom” [“Well, it’s the beauty in it, if
someone speaks this way, it’s nice because of itself, I think] (Bsz., 43, {, bach.).

Beside the above presented cases every other question received similar results
at every data collection site. 83% of the participants experienced differences
between the language use of older and younger speakers: the most conspicuous
one is that 60% associate dialect speech with the older generations because “now
they [youngsters] attend school in towns, and they acquire that urban language
there” (Tf., 71, f, elem.). Nearly a quarter of the respondents thinks that dialect is
also spoken by youngsters and according to three subjects: by nobody. A decisive
90% like the local dialect and 73% would regret its disappearance. The reasons
of positive attitudes are its familiarity and naturality. Many respondents
emphasized that “I like it*; “We like it” [highlighting by the author]. Only one
subject answered she did not like her own dialect: “Héat nem, hat szerintem az
szebben van, ha azt mondjuk, illyen meg ollyan, mint az illen meg ollan” [“Well,
no, well, I think it is nicer if we say illyen and ollyan than illen and ollan’] (Mg.,
64, f, elem.) (in Standard Hungarian: ilyen and olyan with shorter consonants; the
respondent told the “nicer” example still in dialect with intervocal stretching).
When the subjects went into detail as to why they would regret the disappearance
of their dialect, their answers mostly reflected to the multifunctionality of dialects
and sometimes to easier understanding. ,,Azért sajndlndm, mert sokkal szinesebb
lenne, ha tobbféle formaban mondanéank ki ugyanazt” [“] would regret it because
it would be much more colourful if we told the same thing in more forms”] (Bsz.,
73, f, bach.).

En sajnalnam, igen. Hat szerintem ez szép dolog, hogy egy adott
kozosségnek van egy olyan dolog a nyelvben, ami 0sszetartja Oket. Ez
is az szerintem, hogy vannak ilyen kifejezéseink, mégha nem is tudunk
réla néha [I would regret it, yes. Well, I think, it’s a nice thing that a
community has a thing in the language that holds them together. It’s the
thing, I think, that we have these expressions even if we are not aware
of them sometimes] (Bsz., 43, f, bach.).

“...ez egy helyi érték, én igy gondolom ezt” [“...it’s a local worth, I think s0”’]
(D., 43, m, bach.); “Héat sajndlndm tal...igen. Védjiikk a hazat!” [“Well, I would
regret it, mayb...yes. We should protect our homeland!”] (Tf., 71, f, elem.). 10%
of the respondents have neutral attitudes towards the question. Another 10%
would not regret the disappearance for the reasons that follow: “Hat nem is tudom,
hat...csak jobb, hogyha szebben beszélnek, nem? Hat, ugye, az szdmit szebbnek,
ha valaki szépen ki tudja ejteni a szavakat, hat az biztos” [“Well, I don’t know,
well...it’s better to speak nicer, isn’t it? Well, so, that counts nicer if somebody
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can pronounce the words nicer, it’s sure”] (Bsz., 77, m, elem.); “Hat jobb volna,
hogyha csak ugy, hat hogyan mondjam, hivatalosabban beszélnének, ugye”
[Well, it would be better if, let’s say, they spoke in a more formal way” (D., 78,
f, elem.).

Positive attitudes towards dialect speech are certainly motivated, and definitely
confirmed by experiences that the respondents reported in connection with further
questions. None of them can recall a case when their village was mocked due to
its speech style and only two participants mentioned that they had been somehow
offended due to their dialect, one at her work place (Tf., 50, f, hs.) and one within
her family:

Any6som szokta mondani, hogy a szentldszloiak csinyabban beszélnek
szerinte, mert 6k svab szarmazasuak [...] és 6k a magyarnak ezt a szebb
valtozatat [...] sajatitotta el, a neki szebbet. [...] Hat meglepddtem rajta,
¢s aztan mondtam neki, hogy ez nem baj, meséltem neki pontosan a
magyartanarnét, aki a féiskolan tanitott, hogy 6 is hasznélta a tajszolast
¢s az sz&p volt [My mother-in-law used to say that people in
Bakonyszentlaszlo speak uglier, according to her, because she is of
Swabian origin [...] and they acquired [...] this nicer variety of
Hungarian, nicer for her. [...] Well, I was surprised then I said it’s not
a problem, I told her about the Hungarian teacher who taught me in
college that she also used her dialect and that was nice, too] (Bsz., 43,
f, bach.).

It is important to add that independently of these memories both respondents
answered they like their dialect, they have never been ashamed because of it and
they would regret it if it disappeared. None of the 30 examined participants have
been in a situation when they were ashamed of their speech style, in fact, the
answers to this question were very definite with the repetition of the negative
particle. Their reasons were as follows: ““...mert hat mit szégyelljek azon, hat abba
sziilettem, ezt tanultam” [...because what is to be ashamed of it, I was born into
this, I learnt this™] (Tf., 72, m, elem.); “Nem. Nem szégyelltem, mert [...] abban
nem tudok valtoztatni” [“No. I haven’t been ashamed of it, because [...] I can’t
change it”] (Tf, 54, m, hs.); “Hat azért nem szégyelltem, hat nem, csak
észrevettem, hogy én nem beszélek olyan szépen” [“Well, no, I haven’t been
ashamed of it, no, I have only noticed that I don’t speak so nice”] (Tf., 71, f,
elem.); “Nem, nem rostelltem soha. Szerintem én...mindegyiket helyesnek
tartom, az a helyzet” [“No, I have never been ashamed of it. I think I...consider
all of them correct, that’s the situation”] (Bsz., 45, m, techn.).

Following these experiences that 80% of the participants reported they did not
change their speech style in formal situations: they speak the same way both in a
town during office work and at home among their family: “Nem, nem, én ilyen
vagyok, én ugy beszélek. Akinek nem tetszik, akkor majd szol” [“No, no, I’'m like
this, I speak that way. Those who don’t like it will warn me”] (Tf., 54, m, hs.);
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“En nem forgatom ki a beszédet...ahogy megszoktam, ahogy én beszélek” [“I
don’t twist speech...the way I used to, the way I speak” (Tf., 80, f, elem.).

Hat altalaban én azt, amit itthon megszoktam, igy. Nem tudom torni a
1z€t, kiforgatni a nyelvemet. Hat persze az ember igyekszik ugy azért,
tudod, egy kicsit, na, korrektabbul vagy mittudomén, ahogy az ember,
mint amit itthon megszokott. De ugy, hogy kiilonbség, hat nemigen
[Well, I generally use that I’m used to at home, this way. I can’t break,
well, twist my tongue. Well, of course, we try, you know, a bit more
correctly or I don’t know, as we got used to it at home. But as a
difference, well, not really] (Tf., 72, m, elem.).

Hat automatikusan talan egy hivatalos helyen az ember egy kicsit
formalisabb, nem annyira kozvetlen, de azt gondolom, hogy igen. Tehat
a tajszolasban, a kiejtésben nem hiszem, hogy kiilonbséget tennék
[Well, maybe automatically in an official place we are a bit more
formal, not so direct, but I think, yes. So, I don’t think I differentiate in
dialect speech, in pronunciation] (Bsz., 43, f, bach.).

20% of the respondents changed their speech style consciously in formal
situations:

Hat egy kicsit finomabban, igen, hat értelmesebben...hat probal az
ember azért mégis, hogy hat egy kicsit mégis intelligensebben beszél,
ugye, az ember, hogyha olyan helyre megy [Well, a bit more polished,
yes, well, clearer...well, we try to speak in a bit more intelligent way,
so, when we go to a place like that] (Tf., 67, f, elem.).

...probalok normalisabban beszélni, mert én oktatasokkal foglalkozok
¢és ott megprobalom ugy mondani a szavakat, ahogy elvarjak, hogy ugy
mondjam. Nekem is még egy-két sz6, vagy a -hoz/-hez/-hoz a
probléméam, lehet...de nem probléma, mert én ezt igy tanultam, igy
tudom, csak azokat probalom korrigalni. Hat prébalok méasképpen,
sajnos, besz€lni. Ez az elvaras, sajnos [...I try to speak in a more normal
way because I run training sessions and I try to say the words there as
they are supposed to be, let’s say. Some words are still problematic or
-hoz/-hez/-hoz [three variants of inflectional affix for allativus, also in
Standard Hungarian; in some Hungarian dialect where 6 /ce/ phoneme
is pronounced instead of Standard e /¢/, -h6z 1s more common instead
of Standard -hez — notes from the author], maybe...but it’s not a
problem because I have learnt it this way, I know it this way, only I try

to correct myself. Well, I try to speak in another way, I am sorry to say]
(Bsz., 45, m, tech.).
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Another participant also mentioned examples for style shifting in her previous
answers:

Voltam Pesten a férjemmel korhazban, aztdn elmentem vasani egy
hentestizletbe folvagottat, és a hentes azt mondta, hogy »Papai tetszik
lenni?«. Mondom neki, hogy »Miért?«. Azt mondja, mert a
beszédemrdl, pedig olyan szépen akartam beszélni [I went to Budapest
with my husband who was in hospital then I went to buy meat at the
butcher’s and the butcher said » Are you from Papa?«. I said »Why?«.
He said because of my speech, although, I wanted to speak so nicely]
(Tf., 71, f, elem.).

...hazajonnek a gyerekeim is, azok is, meg ha pici unokamat kihozzak
Péaparol, az is olyan szépen beszél, varosi, akkor én is igyekszem, mert
hat ne éntélem tanulja meg a csunya, csunyan kiejtett szavakat, hat
aztan most mar Ugy elsajatitom azért. De azért még én is...azért hajlok
a régire [...my children come home, they speak, too, and if they bring
my little grandchild from Papa, they speak so nicely, too, they are
urban, then I also do my best so as not to learn the ugly, the ugly
pronounced words from me, well, then now I also acquired that one.
But I still tend to the old one] (the same participant; she thinks that an
ugly dialect is spoken in her village but she would also regret its
disappearance).

5. Discussion

The questions were answered and the hypotheses were partly proven by the
results. The data of the NGAHD project confirmed that the speakers of the
examined region are not aware of their dialect background and the regionalisms
of their village in unison (H1). Also, the educational level of the participants that
is presented in the sources of the cited thoughts, clearly shows that the level of
dialect awareness is independent from the level of education: definitely opposite
opinions can be collected from subjects both with elementary and bachelor
degrees even within the same village. It was also confirmed that the respondents
can perceive differences between the language use of their own region and of
others.

Although, the hypothesis (H2) about the attitudes towards it has been disproved
by the results: the attitudes towards other dialects of the Hungarian language area
are much more tolerant than can be expected by everyday experiences and by the
results of previous studies (Jank, 2019; Parapatics, 2020; see also Kiss, 2001b:
221). The participants of the present study are relatively conscious about handling
their own perception of other dialects reminding themselves of the subjectivity of
the question and interpreting language variability as a natural concomitant of
every natural language. Therefore, even it is not unequivocal to consider their own
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dialect more beautiful than the others, a considerable number of the participants
have positive attitudes towards it (H3). Similar results were reported in a recent
study about another village in the examined region. Szentgal in Veszprém county
has a unique situation related to language attitudes towards dialects due to its
native dialectologist of the past century, Lajos Lorincze. The village still puts a
great emphasis on the development of its inhabitants’ dialect awareness in its
educational and cultural institutions as part of cultivating his memory (cf.
Steinmacher, 2019).

Experiences of NGAHD participants disproved the other hypothesis (H4) that
was also based on previous studies mentioned above that they have had negative
impressions due to their dialect background: only two subjects reported these
kinds of memories. None of the 30 respondents have been in a situation of shame,
as they confessed. However, it can happen that their precaution minimalised the
chances of negative experiences because the hypothesis of style shifting in formal
situations was confirmed, though, only to a minimal extent. 20% reported that
they speak in a “more normal” way in formal situations to foreigners than to
family members because it helps them feel “gentler”, “more correct” and “more
intelligent”.

The hypothesis on the usage and disappearance of dialects (HS) is partly
approved: less than two thirds of the participants associate dialect speech with
older speakers and only half of the subjects predict the disappearance of dialects.
Most of the respondents, nearly three quarters of them would regret it and only
10% would not (H6). Some possible correlations between the answers are
presented in Figure 4 which also sums up some results of the study.
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Figure 4. Summary of the language attitudes towards the speech style of the own village

6. Recommendations

The hypotheses of the present study about negative attitudes towards the dialects
of other regions and about negative experiences due to the own dialect speech was
based on recent connecting research results. The participants of those researches
were hundreds of teachers with bachelor or master degree (Jank, 2019) and more
than 500 university students (Parapatics, 2020). These studies reported that most
respondents of both studies follow stereotypes in considering dialect speech and
dialect speakers. In the case of teachers, it can and used to lead to linguicism
related to the evaluation of students, as the study revealed. Although the
participant teachers learned different information, in different periods, about the
main purposes and principles of mother tongue education, the expectations of the
National Curriculum, in connection with linguistic diversity, tolerating and
respecting regional dialects (cf. NC 10639, 10640, 10642, 10653, 10660, 10666,
10673 etc.) are supposed to be followed by every practicing teacher in Hungary
as well as by students who have passed their school leaving exam months or a
maximum of years before being part of the other investigation. According to the
requirements of this final exam of public education, they have learnt much about
their mother tongue and about its variability. A considerable number of the
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examined participants of the NGAHD attended lower levels of education than
teachers and university students, and many of them learned nothing about
linguistics diversity and tolerance in their school years many decades ago. Their
metalinguistic awareness in light of their answers to the sociolinguistic survey of
NGAHD is uncertain in many topics. Still, the language attitude of a convincing
part of the respondents can become an example for present-day youngsters and
well-educated adults. To learn this attitude of being proud of one’s own dialect
and being tolerant of the speech style of other regions at the same time is one of
the main purposes of public modern tongue education in Hungary nowadays. The
only exception is Kapolcs, where the least number of participants think they speak
a dialect.

According to some recent international investigations of bidialectism, with a
proper level of metalinguistic awareness (cf. e.g., Leivada, 2017) can result in
similar neurological structures as in the case of bilingualism, therefore, it can
result in similar cognitive advantages (Kirk et al., 2014; Ross & Melinger, 2016;
but see also Hazen, 2001). This advantage has been confirmed in cases of
executive control and attention (cf. e.g., Bialystok et al., 2008; Barac & Bialystok,
2012; Chung-Fat-Yim et al., 2019), protecting against and delaying the onset of
the symptoms of dementia (Bialystok et al., 2007) and Alzheimer’s disease
(Estanga et al., 2017; Klimova et al., 2017), and of flexible thinking in general
(Bialystok & Viswanathan, 2009).

The existence of advantages in reading comprehension, arithmetic and second
language learning competences among Norwegian bidialectal pupils, recently
proved convincing. Children with a Nynorsk mother tongue who also had to learn
majority language Bokmal at school, in addition to their first language, performed
above the average in the national competence assessments (Vangsnes et al., 2017;
for more research results on cognitive advantages of bidialectal speakers see also
Antoniou & Katsos, 2017; Antoniou et al., 2018). As Albert and Obler (1978)
stated: the more similar two languages are, the more effort the speakers have to
make, in order to avoid interference. Ross and Melinger (2016) conclude that
possessing two varieties of the same language, represented as two systems, can
lead to a higher degree of cognitive advantage among bidialectals, than bilinguals
who have two languages with greater differences. Approving the existence of
bidialectal advantages among Hungarian speakers would mean a decisive step in
changing standard based practices of public education and thus, the attitudes of
the Hungarian speech community towards dialect speech.

Conclusions of the present study raise further research questions (while
keeping in mind the complexity of the factors that have an effect on the formation
of attitudes): Do language attitudes of the NGAHD participants differ in other
parts of the language area? Do those speakers tolerate the variability of language
more than those who can perceive the differences between their own speech style
and the Standard? Which kind of (further) advantages can be confirmed among
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bidialectal speakers with an appropriate level of metalinguistic awareness? The
enormous data base of the New General Atlas of Hungarian Dialects can provide
a considerable number of new data responding to most of these questions and also
for further research and researchers.
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Az életkori szerepek diszkurziv alakitasa a hallgato—oktato
e-mailezés gyakorlataban'

Building on the results of an empirical study of Hungarian correspondence practices between university
students and their teachers, this paper presents typical email-writing strategies for shaping student and
teacher identity, especially with regard to the construal of age relations. In other words, we focus on
age-related aspects of student and teacher roles as they are negotiated in discourse via emails. Striving
to identify linguistic devices associated with age roles, we took the following into consideration:
grammaticalized forms of shaping interpersonal relations (T and V variants), peculiar features of the
letter as a genre (address forms, opening and closing formulas), and innovative linguistic patterns linked
to online interaction practices. In addition, we also studied teachers' comments, appearing in emails,
which express metapragmatic reflections on these factors of construal.

1. Bevezetés
A felsOoktatas e-mailezési gyakorlatainak sajatossdgai szdmos pragmatikai
(Bachmann, 2011; Hudson, 2011; Merrison, et al., 2012; Danielewicz-Betz, 2013;
Chejnova, 2014; Alsout-Khedri, 2019) és szociolingvisztikai kutatdst (Hariri,
2017) inspirdlnak, a kommunikécios forma gyakorisaga, az oktatasszervezésben
betoltott egyre meghatarozobb szerepei, az altala megvaldsuld nyelvi cselekvések
sokszinlisége €s a kiilonb6zd kulturalis gyakorlatok 6sszehasonlithatésaga miatt.
Tanulmanyunkban ezekhez a kutatdsokhoz kapcsoldédva egy, a hallgato-oktatod
viszony magyar nyelvli e-mailezési gyakorlatait feltdir6 empirikus vizsgalat
eredményeire épitve azokat a tipikus levéliroi stratégidkat mutatjuk be, amelyek
a hallgatdi és oktatoi identitasok alakitasahoz, ezen beliil is kifejezetten az €letkori
viszonyok konstrualasdhoz jarulnak hozza; azaz a tanar-didk szerepeknek az
¢letkorral Osszefliggésbe hozhatd, a levelezés diskurzusaiban formalodo
vonatkozésait vizsgaljuk. Ennek soran elsésorban az életkor, az identitas és a
szerepviszonyok konstruktivista szociolingvisztikai megkozelitésére, valamint az
internetes kommunikacié nyelvészeti kutatdsdnak eredményeire tdmaszkodunk.
A tarsas konstruktivista szemléletli szociolingvisztika kutatdsai ramutattak, hogy
a tarsas viszonyok, szerepek €s maga az ¢letkor is konstrukciok, melyeket a
résztvevok a diskurzusban hoznak Iétre, €s folyamatosan alakitanak (Gumperz—
Cook-Gumperz, 1982; Georgakopoulou, 2003; Nussbaum—Coupland eds., 2004;
Bartha, et al., 2016).
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A tanulmany célja tehat annak bemutatasa, hogy a hallgatok ¢és oktatok altal
irott e-mailek nyelvi sajatossdgai hogyan vesznek részt az életkori, illetve az
azokhoz kapcsolddd hierarchikus szerepek alakitasdban. A kiilonboz6 tarsas
szerepek (pl. nemi szerepek, jelen esetben a tanar- és a didkszerep) ugyanis
Osszefliggésben vannak az ¢€letkor valtozojaval, az egyes szerepekhez életkori
sémak is kapcsolodnak (Cheshire, 2005). Az oktatds és felsGoktatas jelenlegi
mikdodését tekintve a didksaghoz a fiatalsag, mig az oktatokhoz egy tapasztaltabb,
1d6sebb életkori szerep sémaja kapcsolodik.

Az elemzés meghatarozd kiinduldpontja, hogy a felsOoktatas diskurzusai
alapvetden intergeneracios helyzetet jelentenek, ugyanis a hallgatdk jelentds része
a felsdoktatas nyelvhaszndlati szinterein keriil el8szor felndtt nyelvi szerepekbe
(vo. Duft, 2017), mig az oktatok mintaaddként is szerepet vallalnak az irasbeli
kapcsolattartasban (v6. Domonkosi—Ludanyi, 2018). Igy az oktato-hallgaté
viszonyt tekintve még azokban az esetekben is az intergeneracios sajatossagok
keriilhetnek eldtérbe, amelyekben nincs nagy valds életkori kiilonbség, azaz a
tanar-, illetve didkszerephez kapcsoldédo eltérd éEletkori sémak ilyenkor is
mukddésbe 1épnek, €s az oktatdsi szerepekkel Osszefonodva az életkorral
kapcsolatos tarsas konstrualas is torténik.

Elemzéstiinkben elsésorban a didksaghoz kotddo fiatalsdg mint életkori szerep
diszkurziv megalkotdsanak miiveleteire koncentralunk.

A tanulmany 2. fejezetében a kutatds elméleti hatterét, a 3. fejezetben az
adatgytlijtés és az elemzés modszereit ismertetjiik. A 4. fejezetben az elvégzett
empirikus vizsgélat eredményeit mutatjuk be: targyaljuk a tegezés-nemtegezés
valtozatainak ¢és az ¢€letkori viszonyoknak az Osszefiiggéseit (4.1.), valamint a
fiatalokra jellemzoének tartott nyelvi kapcsolattartasi stratégidkat (4.2.), ezen beliil
a levélkezdeteket (megszolitasok, koszonések, 4.2.1.; 4.2.2.), a folyamatos online
jelenlétre utald nyelvi elemeket (4.2.3.), az 0jitd jellegli nyito- és zaroformulakat
(4.2.4.), a levelek rovidségét, parbeszédszerliségét, a nyitdé- és zaroformulak
elmaradasat (4.2.5.), valamint az online irdsbeliség jellemzdinek jelenlétét (a
normativ helyesirastol vald eltérés, emotikonhasznalat, 4.2.6.). Kiilon
alfejezetben tériink ki arra, hogy az oktatoknak a hallgatok nyelvi kapcsolattartasi
gyakorlataira vald reflexidoi hogyan jarulnak hozzd az életkori szerepek
alakitasahoz (4.3.).

2. Elméleti hattér: az életkor és a tarsas szerep mint tarsadalmi,
kulturalis konstrukciok

Az ¢letkor és a nyelvi tevékenység Osszefliggéseinek kutatasa korabban — a
szociolingvisztika labovi, variacionista megkozelitése alapjan — az életkort eleve
adott kategoriaként, statikus tarsadalmi valtozoként értelmezd objektivista
szemléletmodon alapult, ujabban azonban e paradigma helyett egyre inkabb az
¢letkori szerepek szociokulturalis és kontextudlis meghatarozottsagat figyelembe
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vevo, tarsas konstruktivista szemléletii felfogasok keriilnek el6térbe (Nussbaum—
Coupland eds., 2004; Cheshire, 2005; Bartha, et al., 2016).

Az ¢letkor vizsgalata soran érdemes kiilonbséget tenni az Un. kronologikus,
bioldgiai életkor, valamint a tarsadalmi ¢életkor kozott, amely olyan
¢leteseményekhez kothetd, mint példaul a csaladi allapot (pl. hazassadgkotés, az
elsd gyermek megsziiletése) (Eckert, 1997: 156). Coupland és munkatarsai a
kontextualis életkor mliszot hasznaljak az utdbbi fogalomra (Coupland, 1997: 34).
Az ¢életkor és a nyelvhasznalati sajatossagok Osszefiiggéseivel foglalkoz6
kutatasok sokaig a kronologikus ¢€letkorbol mint statikus jelenségbdl indultak ki
(Cheshire,  2005). Az életkorspecifikus  nyelvhasznalati  jelenségek
tanulmanyozdsa azonban ramutatott, hogy a biologiai ¢életkornal sok esetben
nagyobb ¢értelmezd ereje van az ¢letkor-konstrukciok figyelembevételének
(Georgakopoulou, 2003; Nussbaum—Coupland eds., 2004; Bartha, et al., 2016:
203-204). Az életkor konstruktivista felfogdsu kutatdsa (,,aging) mara 6nalld
kutatasi teriiletté is valt (v0. Roy—Russel, 2005; Bengston, et al., 2009).

Ertelmezésiink szerint az életkor és az életkori csoportok kategériai ennek
megfeleléen — hasonléan mas, a nyelvhasznalatot meghatarozé szociokulturalis
kategéridkhoz, mint példaul a nem vagy a tarsadalmi osztaly — nem eredendéen
1étez6, semleges ¢és ideologiamentes kategoridk, hanem az interakciok
folyamataban jonnek 1étre és formalodnak (v6. Gumperz—Cook-Gumperz, 1982),
szoros kapcsolatban az identitdsok formalodasaval, az identitdismunkaval
(Bucholtz, 1999; Bucholtz—Hall, 2005). Az ¢életkor tarsas ¢€s személyes
konstrukcio, amely a tarsas gyakorlatok révén folyamatosan ujrateremtddik,
megerdsodik vagy megvaltozik.

A tarsadalmi vagy kontextudlis életkor a szocidlis identitds Osszetevdje, és
identitdselemként (v0. Pataki, 1986: 30) olyan tarsadalmi-kulturalis jelentések és
szerepek  kapcsolédnak  hozza, amelyeknek  gyakorlati-cselekvéses
kovetkezményeik is vannak (v0. Buda, 1965; Goffmann, 1981). Az életkor mint
identitdselem mas identitaselemekkel kdlcsonhatasban formalddik, némelyikkel
szorosabban 0ssze is kapcsolodhat, és az egyes tarsas szerepekhez, igy példaul a
tanar- és a didkszerephez, szintén kdtddnek életkori sémak is. A tanuloi szerep és
a fiatalsag tarsas megalkotasa erdteljesen 6sszekapcsolodnak a hozzajuk kotédo
elképzelések, sztereotipidk Osszefliggései és hasonldésdga miatt (vo. Ludanyi—
Domonkosi, 2020).

Az egyes életkorokat tekintve elsOsorban az 6regség (Heckhausen—Lang, 1996;
Nussbaum—Coupland eds., 2004; Bartha, et al., 2016) és a fiatalsdg konstrukcioi
(Georgakopoulou, 2003; Kataoka, 2003; Alvermann, 2009; Stenstrom—Jergensen
eds., 2009) képezik gyakran kutatas targyat, részben a két életkori csoport
jelentésége és valtozo, kulturdlisan atértékel6dd szerepei miatt. A tovabbiakban
elsdésorban az utobbit, vagyis a jelen kutatas szempontjabdl meghatarozo
»fatalsag”-koncepciot targyaljuk.
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Az ifjakor tarsadalmi-kulturalis értelmezését jelenleg a fiatalsag
felértékelddése, az elhuzodo ifjukor, az iskolai ifjisagi életszakasz kiemelt
szerepe (Erikson, 2002), a tarsadalmi ¢érettség elérésének kitolodasa, a
posztadoleszcencia jelensége (Vaskovics, 2000; Maguire, et al., 2001; Galland,
2003; Keniston, 2008) hatarozzak meg.

Ezekhez a tényezOkhoz hozzajarul még a fiatalabb korosztalyok digitalis
vilaggal val6 intenzivebb kapcsolatdnak képzete, a Z vagy azt kovetd generaciok
,digitalis bennsziilottségének™ (Prensky, 2011) sztereotipidja.

Az ifjukorhoz kapcsolodo konstrukeidk a tarsadalmi diskurzusok sokasagaban
képzddnek meg és alakulnak. A fiatalsag digitalis vilagban valo jartassaganak
mozzanata példaul nagyon erdsen meghatdrozza a fiatal generaciokrdl valo
gondolkodast, annak ellenére, hogy szamos kutatdsi eredmény kérddjelezi meg az
elmélytiltebb ismeretekre vonatkozo elképzelés indokoltsagat (Kirschner—De
Bruyckere, 2017; Té6th, 2019).

2.1. A fiatalsag diszkurziv konstrukcidja és a hallgato-oktato e-mailezési
szokasok

A fiatalsag konstrukcidja mint a diskurzusok egymasra kovetkezésének
folyamatdban formalodd, megerdsitddd €s ujraformdlodo jelens€g interaktiv
kommunikacios helyzetekben tarhatdo fel és ragadhaté meg a leginkabb
(Georgakopoulou, 2002: 75). Az egyetemi hallgatok és oktatoik kozotti levelezés
intergeneracids jellege miatt kiilonosen alkalmas a fiatalsdg diszkurziv
alakulasanak vizsgalatara.

A hallgatok és oktatok kozotti kapesolattartas gyakorlataban a diakok szerepe
a fiatalabb, illetve az adott helyzetben jaratlanabb fél pozicidjaként formalodik. A
tanar-didk kapcsolattartdsban vald tapasztalatlansdg mellett azonban médositja a
helyzetet az a tényezd, hogy az e-mailes kommunikéacidhoz valé viszonyulds és a
benne alkalmazott gyakorlatok altalanos generacios eltéréseket is mutatnak. Ezek
az attitlid- és viselkedésbeli korosztalyi kiilonbségek abbdl adddnak, hogy az
ujabb generaciok mar nem a tobbi irasbeli kapcsolattartasi forma utdn, hanem
azzal egyidejlileg, s6t akar azt megeldzben sajatitjak el a szadmitogép kozvetitette
kommunikacios formakat (v6. Diirscheid, 2005; Ersok, 2007; Diirscheid—Frehner,
2013; Veszelszki, 2017).

A hallgatok és oktatok kozotti e-mailek révén emellett nem egyszeriien a
hagyomanyos levelezés alakul at, ugyanis az online elérhetdség joval intenzivebb
kommunikacios lehetdségeket biztosit. Az e-mail szdmos oktatasszervezesi
kérdés, oktatdi és hallgatdi probléma megoldasat lehetdvé teszi, a hianyzasok
indokénak jelzésétdl a tananyagok megosztasaig (Weiss—Hanson-Baldauf, 2008),
ezért a levelezés hagyomanyozddo nyelvi megoldasainak alkalmazasan és
megujitasan tal Uy viselkedésformakat kovetel meg a hallgatdktol és az oktatoktol
is.
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A hallgatok és oktatok kozotti kommunikacid azért is érdekes teriilet, mert a
hallgatok sajatos tarsas helyzetben vannak a felsGoktatisi intézményeken beliili
hierarchiat, az oktatokhoz valé viszonyt tekintve (Haldsz, 2001: 123). Az oktat6-
hallgaté kapcsolat ugyanis részben szimmetrikus, hiszen leendd szakemberek,
kollégdk képzése zajlik, részben azonban aszimmetrikus is az oktatds kulturalis
hagyomanyaiban gyokerezd hierarchikus szervezddés miatt.

A hallgato-oktato levelezések szamos, a tanar- és didkszerepek formdalasahoz
kapcsolodo stratégiat mutatnak, amelyek identitasgyakorlatokként is felfoghatok
(Bucholtz, 1999). A hallgatdkra jellemzd példaul a levél eleji bemutatkozas,
Onazonositds, a latogatott kurzus megnevezése, a levél révén megvaldsuld
legtipikusabb cselekvésként a kérés, az informaciokérés, kérdés, illetve az
elkészitett munkdk benyujtdsa, az aldirdsban a hallgatdi, azonositd kddok
feltlintetése; mig az oktatokra a feladatok kiosztdsanak és a tdjékoztatdsnak a
miuveletei mellett az aldirdsban a hivatalos egyetemi pozicio, logd €s tovabbi
azonositok allandositott feltlintetése stb. Ezeknek a szerepkonstrualo
miuveleteknek egy része fliggetlen az ¢életkori szerep parhuzamosan zajlo
alakuldsatol, mig mas résziik, példaul a személykozi viszonyok alakitasanak
grammatikalizalodott megoldéasai (tegezés/nemtegezés) szorosan kotddnek az
¢letkor identitdseleméhez is. Egyes esetekben pedig az életkor és a hierarchia,
azaz az ¢€letkor és a tanarszerep megalkotdsanak stratégidi ellentmondasba is
keriilhetnek egymassal.

3. A kutatas anyaga és modszerei

3.1. Az adatgyiijtés modszerei

A kutatasban a médszertani kongruencia elvét figyelembe véve tobbféle, egymast
kontrollalé médszert alkalmazunk (Bell, 1976: 187—191; Morse—Richards, 2002),
ami lehetdvé teszi a kevert mddszerli kutatdsok eldnyeinek kihasznalasat, a
modszerek egymast kiegészitd és kiterjesztd funkcidjanak érvényesiilését
(Dornyeti, 2007: 164—165).

A nyelvi anyag feltardsa egy olyan adatbazison alapszik, amelyet hallgato-
oktatd levélvaltasokbol hoztunk Iétre, és jelenleg is folyamatosan bovitiink.
Hosszt tava célunk egy, a kiilonbozd felsGoktatdsi képzéseket egyarant
reprezentalo, rétegzett levélgylijtemény 6sszedllitasa. A gyiijtésbe széles korben,
holabdamoddszerrel (vo. Babbie, 2008: 205) vonunk be folyamatosan oktatdkat,
az adatbazisban jelenleg 640 e-mail szerepel. Az egyes oktatok levelezésén beliil
a véletlen mintavételt Gigy biztositjuk, hogy a hallgatéikkal valtott utolsd 40
levelezésiiket, azaz a valaszlevelekkel egyiitt 80 leveliiket kérjiik el anonimizalt
formaban.

A tanulmanyban feldolgozott 200 hallgatoi €s 200 oktatoi levél mindegyike
nyelv- ¢s irodalomtudomanyi intézetekben ¢€s tanszékeken dolgozd egyetemi
oktatok levelezésébodl, az egri Eszterhazy Karoly Egyetem ¢€s a Nyiregyhazi
Egyetem gyakorlatk6zosségeibdl szarmazik. A kutatasba bevont 5 oktato koziil 3
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no ¢és 2 férfi, életkor szerint 2 f6 a 25-35, 2 £6 a 3650, 1 {6 pedig az 51-65 éves
korosztalyba tartozik. Az adatok a pedagdgusképzésben részt vevd hallgatok
sz¢éles korének levélirasi szokasairol adnak képet, ugyanis a vizsgalt oktatok a
csecsemdgondozo-, 6vodapedagdgus-, tanitoképzésben €s a tanarképzés minden
tipusaban, nappali és levelezd tagozaton egyarant tanitanak.

A feltart levelezési gyakorlatok ezaltal a pedagogusképzés egyes, specialis
gyakorlatkozosségeire jellemzok; elemzésiik révén nem allapithatok meg
altalanos érvényli, az egész nyelvkozosséget jellemzd szabalyszeriiségek.
Alkalmas lehet azonban ez az adatmennyiség arra, hogy néhany, a tanarképzésben
érvényesiild tipikus szerepkonstrudlasi stratégiat, tendenciat azonosithassunk. A
felismert  jellegzetességek, tipikus miveletek pedig kiindulopontjaul
szolgéalhatnak egy tervezett, atfogo, a felsdoktatas kiillonbozo képzéseit osszevetd
kutatasnak is. Feltételezzlik ugyanis, hogy a kiilonb6z6 tipusu képzésekben,
kiilonbozd intézményekben, s6t az egyes intézményeken beliil, az elkiilonithetd
gyakorlatkozosségként miikodé képzéseken, szakokon is eltérd gyakorlatok
érvényeslilnek. Az egri intézmény kiilonb6z6d szakjainak gyakorlatait vizsgalod
parhuzamos kutatas arra is ramutatott, hogy az egyes karok, tanszékek
szokasrendje kozott is nagymértékii eltérések vannak (Domonkosi 2020a, 2020b).
A tanari reflexidk értelmezését tekintve sziikséges figyelembe venni a vizsgalt
oktatok nyelvészeti képzettségébdl adodd magasabb foku nyelvi tudatossagat is.

A kutatas sordn a levelezd tagozatos hallgatdkat az életkori és szerepbeli
eltérések miatt kiilon csoportként kezeljiik: mig a nappali tagozatosok jellemzden
a huszas éveik elején jarnak, addig a levelezds hallgatok életkorukat tekintve nem
alkotnak egységes csoportot, jelentds résziik munka mellett végzi tanulményait,
tobben maguk is pedagogusként dolgoznak.

A hallgatoi és oktatdi levelekbdl torténd adatbazis-épités mellett a levelezési
gyakorlatok feltdrdsahoz egy tovabbi Iényeges adatgytlijtési modszert is
alkalmaztunk: az oktatokkal interjukat, a hallgatokkal pedig fokuszcsoportos
beszélgetéseket készitettiink. Ezek célja elsédlegesen az volt, hogy az
adatkozléknek a hallgato-oktatd levelezéssel kapcsolatos elgondolasait,
tapasztalatait, sematikus tudasat feltarjuk. Ezek a vélekedések ugyanis olyan
szempontokat adnak az értelmezéshez, amelyek a kutatéi nézépontokon és
jelentéstulajdonitason tilmutatva kozelitenek az egyes nyelvi formak lehetséges
tarsas szerepeihez. Ezek a beszélgetések segitettek az e-mailes kommunikacidhoz
kapcsolodd eltérd korosztalyi attitidok, illetve az egyes generdcioknak
tulajdonitott nyelvi viselkedési tendencidk felismerésében. Az adatbazisba keriild
leveleket rendelkezésiinkre bocsatd oktatokkal félig strukturalt interjikat
készitettiink; az adatbazis egyes leveleit fokuszcsoportos interju forméjaban
hallgat6i tanuldcsoportokban véleményeztettiik.

Az emlitett adatokon kiviil egy, a felsOoktatasi gyakorlatk6zosségek
megszolitasi sajatossagait vizsgalo, az egri €s a komaromi pedagdgusképzeés
gyakorlatait részletesen vizsgald parhuzamos kutatasbol (Domonkosi, 2020a,
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2020b) 1s felhasznaltunk a nyelvi kapcsolattartasra vonatkozé hallgatoi €s oktatoi
velekedéseket.

3.2. A feldolgozas modszerei

A gyljtott anyagban azonositottuk a tanar-didk szerepeknek az ¢életkorral
Osszefliggésbe hozhato nyelvi sajatossagait, az €letkori szerepekhez kapcsolddo
nyelvi stratégiakat. Ezek kijelolése soran figyelembe vettik a személykozi
viszonyok alakitdsanak grammatikalizdlodott eszkozeit (tegezés-nemtegezés
valtozatai), a konvenciondlisan a levélmiifajhoz kotddé sajatossdgokat
(megszolitds, zaroformula, aldirds), illetve az online kapcsolattartasi
gyakorlatokhoz kotddé 1jszerli nyelvi megoldasokat (pl. a napszakhoz,
aktualitasokhoz k6t6do levélzard formuldkat) is. Vizsgaltuk emellett a levelekben
megjelend, ezekre a megformaltsagbeli tényezdkre utaldé metapragmatikai
reflexidkat is.

Az interjuk és fokuszcsoportos beszélgetések értelmezd eljarasai, a benniik
megmutatkozo, az ¢letkorra vonatkozo sztereotipidk és ideologiak alapjan
kiemeltiik tovabba a hallgatoknak és az oktatoknak tulajdonitott legfontosabb
nyelvi stratégiakat is. A hallgatdkra jellemzOnek tartott nyelvi sajatossagok kozott
kodoltuk a feldolgozas soran a parbeszédes, illetve a beszélt nyelvi jelleget
l1étrehozé tényezoket (k0szonési formak, az online jelenlétre utald nyelvi elemek,
elmarad¢ levelezési formuldk, emotikonhasznalat). A kutatas soran a fiatal életkor
diszkurziv alakitasara koncentraltunk, a tanarok nyelvi stratégidit tekintve ezért
elsésorban a hallgatokhoz vald viszonyulas (megszolitas, eldird, mintaado nyelvi
cselekvések) eszkozeit kodoltuk és dolgoztuk fel.

Kiindul6 hipotézisiink szerint a kdvetkez6 nyelvi jelenségek, illetve miiveletek
vesznek részt az életkori viszonyok alakitdsaban, ezért az elemzés soran ezeket
emeltiik ki és kodoltuk: (i) tegezés-nemtegezés kettdssége, (i) a nemtegezés
valtozatai, (ii1) a megszolitasi formak, (iv) nem megszo6lito jelleghi levélkezdetek,
(v) zar6formuldk, (vi) hianyos levélszerkezet: a kezdd- és zardéformulak
elmaradasa, (vii) folyamatos online jelenlétre utald elemek, (viii) az online
irasbeliség mutatoi (kozpontozasi, helyesirasi hibak, emotikonhaszndlat). Ezen
nyelvi sajatossdgok mellett kiilon kiemeltilk azokat a metapragmatikai
reflexiokat, amelyek az oktatok leveleiben ezekre a szovegalkotasi,
kapcsolattartasi modokra utaltak (ix), ugyanis értelmezésiink szerint ezek a
tipikusan el6iro, normativ jellegli megjegyzések is nyomatékosan hozzajarulnak
a tanar- ¢s didkszerep formalasadhoz.

4. Eredmények: az életkori szerepek alakitasanak miveletei

Az Osszegylilt anyagbol a hipotézisiink alapjan az €letkori viszonyok alakitdsaban
szerepet jatszo legmeghatarozobb tényezOkre mutatunk be peldakat,
prototipikusnak szamit6 diskurzusrészletek elemzése €s értelmezése, illetve
nehany szamszerlsitheto tendencia kiemelése révén.
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4.1. A tegezés-nemtegezés valtozatai és az életkori viszonyok

A magyar beszélokozosségben a tegezés-nemtegezes valtozatainak hasznalata
erdteljes Osszefiiggést mutat a tarsadalmi életkorral, illetve az életkori viszonyok
diszkurziv alakitdsaval (Domonkosi, 2002). Az életkori viszonyok formaldsanak
legjellemzdébb lehetdségei (1) a fiatal identitast, illetve az azonos korcsoportba
tartozast konstrudlo kolcsonosen tegez6dd formak, (i1) az elsésorban a
gyerekszerephez vagy nagy ¢letkori kiilonbséghez kapcsolédd aszimmetrikus
megszolitasi megoldasok, illetve (iii) az idésebbek megszolitdsdhoz kotdédo
tetszikeld formak hasznalata.

4.1.1. A fiatal identitas alakitasdban tipikusan a kolcsonds tegezd formak vesznek
részt. A magyar besz¢lokozosségben a fiatalok kozott az €letkori szolidaritdson
alapuld kolcsonds tegezés a jellemzd (Domonkosi, 2002: 161-163). A
hallgatdkkal készitett fokuszcsoportos interjik azonban azt mutatjak, hogy az
oktatd visszategezéséhez onmagaban nem elegendd a kis korkiilonbség, pusztan
az oktat6 biologiai kora nem feltétleniil eredményez kdlesonds tegezddést, ehhez
még a kozvetlen attitid, azaz a fiatal életkor aktiv, cselekvéses alakitasa is
sziikséges.

(1) Egy oktatot csak akkor tudok letegezni, ha [...] nem elég, hogy
fiatal, de még olyan lazabbnak is kell lennie (Hallg21F)

Az egyik interjualany (30 év alatti nd oktatd) ugy nyilatkozott, hogy 6
tegezOdik a hallgatéival, a hallgatokkal folytatott levelezésébdl azonban az dertil
ki, hogy csak egészen kis hanyaduk tegezi vissza, igy a tarsas szerepeket tekintve
aszimmetrikus viszony jon létre. A tanar szandéka ebben a helyzetben
egyértelmiien a sajat fiatal életkoranak jelolése, a hallgatokéval azonos életkori
szerepnek a megalkotasa €s ezaltal a kozelség novelése. A tegezés egyoldalusaga
miatt azonban mégis olyan helyzet jon létre, amely a szerepviszonyok
kiilonbségei mellett akar még az ¢€letkori viszonyok eltéréseit is erdsitheti (2).

(2)
Oktaté: En a hallgatokkal mind tegez6ddém, nekem valahogy ez
természetes. ..

Interjuvezetd: De a neked irott levelek kozott szEép szamban vannak
nemtegez0 megszolitasok is [...]

Oktato: [...] én tegezddom veliik, kivétel nélkiil mindenkinek
felajanlottam, akit tanitok (OktN1)

Az oktato leveleit megvizsgélva azt 1atjuk, hogy a 40 hallgatéi levélbdl 8 darab
van, amelynek megszolitasa (Kedves [Keresztnév]!), azaz kozvetlenebb, tegezo
viszonyra utalhat. A 8 levél koziil egyetlenegyben (!) haszndl tegez6 formaju
igealakot a hallgatdé (3), mig a tobbi 7 esetben a levélirok elkeriilik a
beszédpartnerre utalo elemeket (1. pl. 4).
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3)

Kedves [Keresztnév]!

Ezt a ppt-t [Teljes név], [Teljes név] és én, [Teljes név] csindltuk.
Remélem meg tudod igy nyitni a linkrél, ha nem, akkor kiildom
rendesen :)

[Teljes név]i

4)

Kedves [Keresztnév]!

Mellékelem Anyanyelvi nevelés tantargybdl a beadandé vizsgélatot.
Udvézlettel:

[Teljes név]

CsecsemoO- ¢s kisgyermekneveld lev. BA II. félév

Az adatkozlOnek az adatbdzisba keriilt levelei kozott egy olyan példa is
talalhat6, amelyben a hallgat6 a konvencionalis Kedves Tanarno! megszolitast
alkalmazza, a levélzar6 formuldban szerepld koszonetkifejezés azonban tegezd
formaju (5). A tarsas deiktikus elemek ilyen egyiitt jardsa a viszony kettdsségét
mutatja, ezzel a megoldassal a szerepek eltérése és az ¢életkor azonossaga is

jelolést kap.

)

Kedves Tandrnd!

Az tigyben irok, hogy a holnapi felez6 balra vald tekintettel meg lesz-e
tartva a szerdai ora a B csoportosok szamara? [...]

Vialaszodat eldére koszondm, tovabbi szép napot kivanok!

[Teljes név]

II. éves 6vodapedagdgus hallgatd

Ahogy a vizsgalt levelek is mutatjak, a hallgatéi attitidok nem egységesek az

oktatokkal valo kolcsonds tegezddés tekintetében, az oktatoknak viszont a teljes
csoportokhoz kell igazodniuk, igy szamos ellentmondésos helyzet alakulhat ki,

ahogy az egyik huszas éveiben jard nd interjlialanyunk beszamolt rola (6):

(6)

Egyszer egy csoporttdl az a visszajelzés jott, hogy mivel fiatal vagyok,
6k jobban oriiltek volna a tegezd viszonynak, igy a kovetkezd kurzuson
felajanlottam a tegezést, de csak a fél csoport €It a lehetdséggel, a masik
fele meg azért nem, mert szerintiikk hidba vagyok fiatal, de az 6ran
oktatd szerepben nekik konnyebb, ha magaznak. Ez pedig annyira fura
¢s kellemetlen helyzetet sziilt, hogy az egész kurzus sordn mindent
kétszer kellett megfogalmaznom: egyszer magéazva, egyszer tegezve.
Azota egységesen magazok mindenkit. (Okt27N)
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4.1.2. A fiatal oktatok esetében tehat ellentmondasok mutatkoznak az életkori
szerep €s a tanarszerep alakitasdban, ez pedig ingadozd vagy aszimmetrikus
megszolitasi gyakorlatokhoz, nem kolcsonos tegezéshez is vezethet. Az ilyen
jellegli aszimmetria a magyar besz¢élokdzosségben altalanossagban ritkanak
mondhato, altaldban csak felndtt-gyerek viszonylatban, csaladon beliil, illetve
jelentds korkiilonbség esetén jellemzd (Domonkosi, 2002), tehat el6fordulasa az
¢letkori, illetve statuszbeli kiilonbségeket helyezi elétérbe.

A hallgatok és oktatok kozotti nem kolesonds tegezddés gyakorlatat a hallgatok
¢s az oktatok identitdsalkotasanak eltérd stratégiai okozzak. A hallgatok részérdl
a tegez6dd forma nem egyértelmii viszonzasanak oka lehet a hallgatoi és a
tanarszerep kozti hagyoményos aszimmetrikus helyzet elfogaddsa. A nem
kolcsonos gyakorlat mitkodtetése tehat a fiatalabb, tapasztalatlanabb szerepével
val6 azonosulasként értelmezhetd.

Az igy létrej6vo aszimmetrikus viszony azonban ellentmondasban all a tanarok
altal hasznalt tegez6 formdk céljaval; az oktatok ugyanis tipikusan nem az €letkori
¢s szerepviszonyok kiilonbségének hangsulyozaséara ,tegezik le” a didkokat,
hanem éppen ellenkezdleg, egyenldségre, szakmai kozosségre, illetve fiatal
oktatok esetén életkori szolidaritas kifejezésére torekedve.

A hallgatékkal késziilt fokuszcsoportos beszélgetések azt jelzik, hogy nem
tartjak problematikusnak az aszimmetrikus kommunikéciét, ugyanis az oktatasi
folyamat kordbbi szakaszaiban, altaldnos ¢és kozépiskoldban hozzaszoktak a
tegezés-nemtegezés valtozatait tekintve nem kdlesonds helyzetekhez. Az iterativ
gyakorlatok sordan allandosuld helyzetek révén a felsoktatds helyzeteiben
érvényesiilé tanuldi nyelvi viselkedés képes fenntartani a felndttszerepekkel
kevéssé azonosuld, a posztadoleszcencia jellemzdit mutatd, a gyermekihez
kozelito fiatal identitast (7). A nem kolcsonds viszonyok elfogadasa, sot pozitiv
megitélése 0sszhangban van az olaszorszagi felsdoktatdsra vonatkozo kutatasi
eredményekkel is (Formentelli-Hajek, 2015).

(7) Az teljesen természetes, hogy a tanarok tegezzenek minket, hat
mégiscsak tanarok. (Hallg22F)

4.1.3. A nemtegezd formak koziil az un. tetszikelés a gyermekek és a felndttek
kozti kapcsolattartas tipikus nyelvi eszkoze, haszndlati mdodjainak nagy részéhez
nemcsak az udvariassdg, hanem a nagyobb ¢életkori kiilonbség képzete is
kapcsolodik (Domonkosi—Kuna, 2016; Domonkosi, 2017). A hallgat6o-oktato
viszonylatban a hallgatok altal hasznalt tetszikeld formak az oktatok idésebb
¢letkoranak konstrualasahoz, s igy a tanari szerep megalkotasahoz jarulnak hozza,
abban az esetben is, ha a bioldgiai életkort tekintve kisebb korkiilonbségrdl van
sz0. A (8) példaban szerepld levélrészletet egy huszas éveinek elsé felében jaro
ferfi hallgato irta a harmincas évei kozepén jar6d tanarnonek.

10
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(8) Nekem az az id6pont is tokéletesen megfelel, de ha hamarabbit tetszik
talalni szintén az is. Nem akarom tanarnd idejét rabolni, Onre bizom a
dontést!

A levélrészletben a tetszikeld forma a nemtegezés mdas valtozataival is
kiegésziil, erdteljesen udvarias megnyilatkozast hozva létre.

4.2. A fiatalokra jellemzonek tartott nyelvi kapcsolattartasi stratégiak
Az online kommunikéacionak az élébeszédhez kozelitd nyelvi megoldasai, a
levelezések parbeszédszertisége, a rovid ¢&s elliptikus levélfordulok, a
hagyomanyos levélformuldk hidnya a fiatal korosztaly, a didkok eltérd, Ojszerii
nyelvi tapasztalataibol kovetkeznek. Az ujabb generdciok ugyanis mar nem a
tobbi irasbeli kapcsolattartdsi lehetdség utan, hanem azzal egyidejlileg, sot akar
azt megel6zden ismerkednek meg a digitalis lehetdségekkel. A kiemelt nyelvi
sajatossagok az online térben valod jartassagot jelzik, alkalmazasuk a didkok
részérdl a bevett, szokdsos kommunikacios gyakorlatokhoz kotddik, a digitalis
vilagban val6 otthonossag identitdsgyakorlataiként miikodnek. A kialakulo
diskurzusokban azonban az oktatok jelentéstulajdonitasai, elvarasai miatt a fiatal
generacidnak a hagyomanyos levelezési formakat elhagyo, azoktdl eltérni kivano
gyakorlataiként értelmezddnek. Ez a tanari értelmezés tetten érhetd egyrészt
magukban a diskurzusokban, masrészt az egyes nyelvi jelenségekre vald
reflexiokban, értelmezésekben is.

4.2.1. A levélkezdo megszolitasok valtozatai

A hallgatoi levelekben éltalanosnak mondhaté a Tisztelt Tandrnd / Tandr Ur!
levélkezdet, azonban tébb olyan valtozat is eléfordul, amelyek értelmezésében az
¢letkori viszonyok szerepet kaphatnak. Ide tartoznak a beszélokozosségben nem
egységes megitélésii formak, 0jszerti megszolitasvaridciok, mint példaul a Tisztelt
[Keresztnev]! forma is.

A levéladatbazis hallgatéi leveleiben szerepel néhany pozicidjel6ld elem
nélkiili néven szolitas: Tisztelt/Kedves [Teljes név]!, Osszhangban azzal az
altalanos tendenciaval, hogy a pozicidjelolés egyre kevésbé hangsulyos a
személykozi viszonylatokban. Az ilyen, csak a névelemre szoritkoz6é formak
elsdsorban a személytelen, hivatalos levelezésre jellemzdk. Elterjedtségiik
ellenére megitélésiik ellentmonddsos: a névelem miatt személyhez fordulo,
azonositd szerepliek, a szerepviszonyokra, pozicidéra utald elem hidnya miatt
azonban kevéss¢ alkalmasak a szerepfiiggd, hierarchikus viszony alakitasara.
(Domonkosi, 2017: 293; Domonkosi—Ludanyi, 2018: 94). Erre mutat r4 az egyik
hallgat6i fokuszcsoportos beszélgetésben részt vevod adatkozld, aki az oktatodt e-
mailben Tisztelt [Teljes név]! formaban szolitva az alabbi (9) valaszt kapta:

(9) igy az adohivatal szokott megszdlitani.

11
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Ez a beszamol6é mutatja azt is, hogy az oktatok levelezési gyakorlatara
jellemzonek szamitanak a hallgatdoir megoldasokra reflektdld megjegyzések,
mintaadé szandéku javaslatok, amelyek viszonyformald szerepérél a 4.3.
alfejezetben részletesebben is szolunk. Az adatbazisban eléfordul az oktatok
Kedves [Keresztnév]! megszoélitasa is (nem tegezddd viszonyban), tobbségében
levelezds hallgatok e-mailjeiben. Az ondzéssel egyiitt jaro, keresztnéven szolitd
gyakorlat életkori szerephez kothetd, ugyanis a szociolingvisztikai kutatdsok
eredményei szerint Gjabb nyelvi fejlemény, és inkdbb jellemzd a fiatalabb
korosztadlyok nyelvhaszndlatara (Domonkosi, 2002). Az adatbéazis tanlisaga
alapjan azonban a levelezds hallgatokra a nappalisoknal nagyobb mértékben
jellemzd a hierarchiajelold megszolitasok, levélkezdetek keriilése, a
bizalmasabbnak szamitd6 formak valasztasa. A levelezOs hallgatok nyelvi
viselkedésében tehat kevésbé érvényesiil a posztadoleszcencia iddszakara
jellemzd gyermeki szerep, illetve az alarendel6dd attitlid, mint a nappali tagozatos
hallgatokéban. Ezzel magyarazhat6 a leveleikben szerepld keresztnéven szolités,
amely az egyenrangl viszony alakitasat célozza (10).

(10)

Kedves [Keresztnév]!

Pénteken megyek Onhéz vizsgazni, ezért kiildom most a tudomanyos
poszteremet.

-]

Udvozlettel

[Teljes név]

Gyogyped. 1. félév levelezd

A keresztnéven szo6litds kombinalodhat a formalisabb Tiszzelt jelzével is, ami
jol mutatja a levelezé tagozatos hallgatdknak azt a gyakorlatat, hogy a
szerepviszonyokra utald megszo6litas keriilése, a bizalmasabb keresztnévi formak
alkalmazasa mellett a hangsulyos tiszteletadas kifejezésére is torekednek (11).

(11)

Tisztelt [Keresztnév]!

[Kurzus neve] [levelezd] 6rahoz kaptunk 2 emailt, valoszintileg fontos
informacidkat tartalmaznak szamunkra, de sajnos egyik email sem
olvashato.

[...]

Koszonettel: [Teljes név]

Gyogypedagogia, levelezd tagozat, II. évfolyam

Az egy-egy levélvaltast kezdeményezd, elsd lizenetekben az adatbazisban
minden esetben taldlhatd valamilyen nyitoformula, tidvozlés — ellentétben egy, a
munkahelyi e-mailezést vizsgalo kutatas eredményeivel (Waldvogel, 2007: 463)
—, azonban a hagyomanyos levélbeli megszolitasok helyett a szobeliségre
jellemzo koszonésformak is szerepelnek.

12
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4.2.2. A koszonés mint levélkezdet

Az irasbeli kapcsolattartds 1) miifajainak (e-mail, cset) megjelenése oOta
megfigyelhetd tendencia, hogy a szdbeli érintkezés tipikus nyitoformuldi, a
koszonések atsziiremlenek az irdsos kapcsolattartdsba is, €s részben felvaltjak a
hagyomanyos levélkezdd megszolitdsokat (Felder, 2002; Domonkosi, 2004). A
nappali tagozatos hallgatok nyelvi kapcsolattartasi gyakorlatdban az oktatdi
vélekedések alapjadn tipikusnak szamit ez a megoldds, amely a levelezés
folyamatat a szdbeli tarsalgashoz kozeliti. A kdszonést tartalmazo formak kozott
a leggyakoribb a Jo napot (estét) Tanarno! levélkezdet. Az adatbazisban egy
eléfordulassal szerepel a megszo6litadst nem tartalmazo Jo napot kivanok! k6szonés
1s. A megszolitds elmaradasdnak oka feltehetdleg az, hogy a digitélis
kommunikacidban a beszédesemény résztveviinek nyelvi azonositdsa kevésbé
fontos, mert a technikai lehetdségek ezt biztositjak, igy az tidvozld funkcid
fontosabba valik az adresszativ funkcidéndl. A vizsgalt adatok kozott egy esetben
eléfordul az Udvéziom levélkezdet is, mellyel szintén tipikusan a szdbeliségre
jellemzé modon valosul meg az idvozlés performativuma.

Ellentmondéasosnak hathat, hogy a hagyomanyostdl (7isztelt/Kedves Tanarné /
Tanar ur!) eltérd levélkezdd €s megszolitdé forméak gyakorisaga a vizsgalt
levelekben nem feltlinden magas, az interjuk alapjan az oktatok mégis kifejezetten
problematikusnak itélik a hallgaték irasbeli kapcsolattartasi, udvariassagi
gyakorlatait. A fiatalsdg, a diaksdg kapcsolattartasi gyakorlatarél kialakult
sémaikban meghatdrozonak tiinik az ujszerli kapcsolattarté elemek szerepe. E
jelenség hatterében az az alapvetd észlelési mintdzat allhat, hogy a megszokott,
begyakorlott megoldasoktol valo eltéréseket feltiindbbnek érzékeljiik, mint a
szokasos, 1smétlodé formakat, €s igy nagyobbnak tlinik a valtozas, illetve a
fiatalokra jellemzd gyakorlatok eltérései, mint amekkorak valojaban.

4.2.3. A folyamatos online jelenlétre utalo nyelvi elemek

A hallgatok oktatokhoz irott leveleiben tobb olyan nyelvi megoldas taldlhato,
amely arra utal, hogy feltételezik az oktatok allando jelenlétét a digitalis térben.
Egyrészt megfigyelhetd, hogy a levélkezdd koszonés a napszaknak megfeleléen
differencialédik: Jo reggelt/napot/estét kivanok! Masrészt gyakoriak az olyan, a
kiildés idépontja miatt menteget6z6 megnyilvanuldsok, amelyek kifejtve jelennek
meg a levélkezdetben (12):

(12) Szép estét kivanok Tandrnd! Elnézést kérek, hogy ilyenkor
zavarom |...]

A megfogalmazasi moédok azt az elképzelést jelzik, hogy az iizenet id6beli
eltolodas nélkiil el is jut a cimzetthez.

A folyamatos online jelenlét feltételezésere €piild megnyilatkozasok tipikusan
udvarias, egyrészt elnézést kérd, masrészt a konkrét beszédhelyzet sajatossagait
koriilir6 aktusok. E szerepiik mellett azonban olyan identitasgyakorlatoknak is

13



DOMONKOSI AGNES — LUDANYI ZSOFIA

tekinthetOk, amelyek a hallgatoknak, a fiatalabb korosztalynak az online vilaggal
kapcsolatos attitlidjeit mutatjdk. A mdasnapi vizsga elott késé €jszaka elkiildott
levél (13) jelzi, hogy a hallgatéi viszonyuldsban az online kapcsolattartasnak
nincsenek idébeli korlatai:

(13)

Kedves Tanarnd!

Mellékelten kiildom a tudomanyos poszteremet.
J6 ¢éjszakat, a holnapi viszont latasra!

[Teljes név]

Ahogy a (13) példa is mutatja, a levélkezdetek mellett tipikusan a levélzarlatok,
a bucsuformuldk (Spilioti, 2010) lehetnek aktualizdldé szerepiiek, pontosan
megjelolve a kiildés idépontjat (14):

(14)

Tovébbi szép estét, Tanarnd!

Tovébbi szép délutant!

Tovébbi szép estét, és jo hétvégét kivanok!

Ezek a megfogalmazasok az online térben valé jelenlét folytonossaganak
egyértelmiiségére utalnak, az oktaték az ilyen beszédaktusok hasznalatat
tipikusan a fiatalabb korosztaly kommunikécids jellemzéi koz¢ soroljak.

4.2.4. Kozelito szerepi és egyedi iidvozlési formak

A(z irott) levelezés hagyomanyaitdl valo eltérés, ijszertiség a hallgatéi levelekben
nemcsak a beszélt nyelvi hatas megjelenésében €s a formulak elhagyasaban érhetd
tetten, hanem véltozatos, egyedi lidvozlési formakban, jokivansagokban is. Az
aktualizalt, napszakhoz, évszakhoz kotott, a tanitasi szlinetre utald jokivansagok
az online jelenlét mellett azt is jelzik, hogy a hallgaték a hagyomanyos
formulaknal személyesebb megoldasokra torekednek (15):

(15)

Napsugaras jo reggelt kedves [Keresztnév]!

A mellékletben kiildom a szakdolgozat elsé felét.
[...]

Végtelen haldval kivanok szép hétvégét.

[Teljes név]

A legnagyobb valtozatossagot a levelek lezarasaban megjelend jokivansagok
mutatjak, amelyek egy része szintén a (feltételezett) online jelenlétre utal, a kdzds
helyzetet jeleniti meg (16). Az egyéni, ujszerli jokivansagok a hallgatok kozelitési
stratégidiként 1s értelmezhetdk, szerepiik a levelek személyesebbé tétele,
jellemzden a pozitiv attitlidot kifejezd levelekben figyelhetOk meg:
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(16)

J6 ¢jszakat, a holnapi viszontlatasra!
Minden jot kivanok!

Minden j6t, sz&p napot!

Nagyon szép napot kivanok 6nnek!
Tovabbi szép napokat Tanarndnek
Tovabbi szép napot/estét (kivanok)!
Kellemes estét kivanok!

Csodaszép estét kivanok!

Sz¢ép hétvégét kivanok!

Kellemes nyari 1d6toltést!

Kellemes husvéti tinnepeket Tanarndnek!
Végtelen haldval kivanok szép hétvégeét.
A megmaradt nyari napokhoz kellemes 1d6toltést, sikeres
tanévkezdést kivanok.

4.2.5. A kezdo- és a zaréformulak elmaradasa, rovidiilo levelek

A technikai fejlédés biztositotta gyors irasbeli {izenetkiildés lehetdsége révén
gyakoriva valtak a tobbfordulos levélvaltasok. Sok esetben megfigyelhetd, hogy
a tovabbi (akar mar a masodik) levélfordulokban elmarad a megszolitds és
levélzaras akar a hallgatd, akar az oktatd részérdl, a tobbfordulos levelek egyre
inkabb parbeszédszertivé valnak, az online, egyidejli csevegéshez kezdenek
hasonlitani (Diirscheid, 2005; Bou-Franch, 2011).

A feldolgozott levelezések alapjan életkorral 6sszefliggd stratégianak latszik,
hogy sok esetben a hallgatok hagyjak el hamarabb a kezdd- és a zaroformulakat,
holott ezeknek a nyelvi elemeknek az elhagyasa a hierarchikus viszony
alakuldsanak folyamataban a folérendelt fél szerepéhez kapcsolodik. Sok esetben
a hallgatd mar a masodik levélforduloban mell6zi mind a kezdd-, mind a
zar6formulakat. A (17) példa levelezésének két forduldjaban példaul erdteljesen
kiilonbozik az oktatd és hallgatod e-mailezési stratégidja.

(17)

Tisztelt Tanarnd!

[Teljes név] vagyok!

Egy javaslatom lenne. Talan lehet egyszeriibben meg lehetne oldani, ha
csindlndnk egy Facebook csoportot és oda tennénk fel az eléadasokat

[...]
Tisztelettel [Teljes név]

Kedves [Keresztnév]!
Ko6sz6nom a javaslatat. [...]
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Onnek miikodik a lejatszas? [...]
Udvozlettel
[Teljes név]

A ppt-t ladtom de hang nincsen

Az egymondatos hallgatoi valasz olyan e-mailezési gyakorlatot jelez, amelyben
a levelek egymadsutanja egy folytatdlagos parbeszéd modelljének felel meg, €s
mar nincsen szilkség a hagyomanyos levelezésben elvart formuldkra (Diirscheid,
2005: 92-93; Juhasz, 2010: 1). Ebben a hallgatoi stratégiadban az e-mail a gyors,
kozvetlen valaszadas eszkozeként érvényesiil, ezt a jellegét a valasz nem
normativ, a kdzpontozast mell6z6 irdsmddja is erdsiti. Az ilyen megoldasok az
e-mail szovegtipusat az online kapcsolattartds egyéb, tarsalgas jellegii
szovegtipusaihoz kozelitik (Domonkosi, et al., 2018), jelezve a fiatal
korosztdlynak az ezekhez a kommunikdcios formakhoz valdé rugalmas
hozzaallasat.

Az ¢letkorfliggd viszonyulasok eltéréseit jol mintdzzdk azok a hosszabb
levélvaltasok, amelyekben a hallgatd €s az oktatd végig, kovetkezetesen eltérd
stratégiat kovetnek. A (18) példaban szerepld levelezésben a hallgatd nem
normativ kézpontozasu, vokativuszi formaval kiegészitett koszonéssel nyitja meg
az elso levelét, majd a masodik fordul6tdl mellézi a levélkezdetet, a zaro6formulat
azonban nem, a levéltdrzsben pedig hangstlyosan udvarias, nomindlis formakat
(Tandrnd) hasznal az oktaté személyének jelolésére. Az oktatd végig a levelek
konvencionalis felépitését kdveti, minden alkalommal ir megszoélitast és zarast is.
A két eljarasmadd kiilonbsége arra mutat, hogy a hallgatdé az online kézlésmod
sajatossagaihoz inkdbb igazodva, parbeszédként, mig az oktatd levélvaltasok
sorozataként viszonyul a diskurzushoz, aminek szintén az életkorbol adddo
tényezOk is lehetnek a hatterében.

(18)

Jo estét Tanarnd!

Elnézést a zavardsért, csak tobb hallgatotdrsammal érdeklddni
szeretnénk a Helyesiras c. szeminariummal kapcsolatban. |...]
Udvézlettel: [Teljes név]

Kedves [Keresztnév]!

[...]
Udvozlettel:
[Teljes név]
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Azt beszéltiik a tobbiekkel, hogy a hétfé reggel 8-as o6ra nekiink jo
lenne. Tanarnonek esetleg az megfeleld? [...]
Udvézlettel: [Teljes név]

Kedves [Keresztnév]!
.

Udvozlettel:
Udvézlettel: [Teljes név]

Nekiink teljesen megfelelne, ugyis, ha az 6ra 8:15-t61 kezdddne és 9:45-
ig tartana. Tanarné kérdésére valaszolva, mind a négyen magyar
szakos hallgatok vagyunk.

Nagyon szépen koszonjik Tanarndé rugalmas hozzaallasat ¢és
segitségét! 1)

Udvézlettel: [Teljes név]

A hosszabb szoveges munkaikat, az oktatd szamara benyujtandé feladatokat az
esetek tobbségében e-mailben kiildik el a hallgatok. Az ehhez a miivelethez
kapcsolodo levelek tobbnyire révidek, lényegre tordek (19).

(19)

Szép estét!

Kiildom a posztert a holnapi vizsgahoz.
[Teljes név]

Az oktatokkal késziilt interjukbdl kideriil, hogy munkaikat a hallgatok gyakran
kisérdlevel nélkiil, csatolmanyként kiildik el, azaz csak a benyujtas cselekménye
torténik meg, a levelezésben megszokott ¢és elvarhatd kapcsolatra utalas teljesen
elmarad. Az életkori szerepekhez, a megeldzd tapasztalatokhoz kothetd ennek a
stratégianak az eltérd hallgatoi és oktatoi értelmezése is, vagyis az, hogy a
kisérdlevél elmaradasat gyakorlati aktusnak vagy az udvariassagi elvarasokat
sértd aktusnak fogjak fel. A hallgatoi gyakorlatban ez a miivelet hasonld a
dokumentum feltdltéséhez, amelyet nem feltétleniil kell a beszédpartnerek kozotti
viszonyt jelold elemeknek kisérnie, mig az oktatdi viszonyuldsban egy-egy
dokumentum atkiildése is a hagyomanyosabb levelezési gyakorlat elvarasaihoz
kapcsolodik. Tapasztalataink alapjan az oktatok gyakran reflektdlnak is a
hallgatok udvariatlannak itelt levélirasi megoldasaira, az életkori-hierarchikus
szerepek megalkotasanak ezek a reflexiok kiemelt tényezdivé valnak (1. 4.3.).
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4.2.6. Az online irasbeliség jellemzoi
A fiatalokra jellemzOnek tartott nyelvi eszk6zokhoz sorolhatok — az oktatok
vélekedései alapjdn is — a konvenciondlistol eltérd kozpontozasi, helyesirasi
formak (Androutsopoulos, 2000), illetve az emotikonok hasznélata (Kataoka,
2003; Bodi—Veszelszki, 2006; Veszelszki, 2015), azaz az irasbeliség online
kornyezetben kialakult szokéasainak érvényesiilése (vo. Diirscheid, et al., 2010).
A kevésbé kidolgozott, nem normativ helyesirdst €és kozpontozast kozlések
sokszor a folytatolagos levélfordulokban jelennek meg, mint ahogy a (17) zard
forduloja is mutatta. Az adatbazisban a sztereotipiaknak ellentmondva kevés ilyen
jellemz6 fordult eld, €s azok is leginkabb a mas nem sztenderd valtozokat is
mutato, kevésbé formalis stilusu és kevésbé udvarias levelekben (20):

(20)

Jovo héten szerdan megyek javitani. Mikorra kéne bemennem, ugy
reggel ahogy az orarendbe az ora van?

A kérdések ugyanazok lesznek mint amilyenek ma voltak? Koszi a
valaszt.

A fiatalabb korosztalyra jellemzOnek tartott emotikonhasznélat az adatbézis
alapjan nem tlinik a hallgatéi levelek meghatdrozo sajatossaganak, a tlizetesen
vizsgalt 200 hallgat6i levélben 6sszesen 4 emotikon szerepelt.

Ezek az alacsony el6fordulasi aranyok arra engednek kdvetkeztetni, hogy bar a
fiatalsag nyelvi gyakorlataira altalaban jellemzéek ezek a megformaltsagbeli
sajatossagok, valosziniileg olyan, a laza vagy bizalmas stilusmindség
megteremtésében szerepet jatszd eszkozoknek szamitanak, amelyeket az
oktatdkkal valo kapcsolattartasban mégis igyekeznek keriilni a hallgatok.

4.3. Az oktatoi reflexiok szerepe a tarsas viszonyok alakitasaban

A fiatalsdg mint diskurzusokban tetten érhetd konstrukcid nemcsak a hallgatok
fentebb elemzett identitasgyakorlataiban jelenik meg, hanem az oktatdi
viszonyulasok is erdteljesen alakitjak. A vizsgalt levelezések alapjan ebben a
folyamatban meghatarozonak tiinnek az oktatoknak a hallgatok levelezési
gyakorlatait érinté megjegyzései, reflexidoi. Ezekben a megnyilvanulasokban a
hallgatok nyelvi tapasztalatlansdganak kiemelése, illetve az el6ir6, mintaado
attitid kifejtett érvényesitése jellemzd, amely egyben a szerepviszonyokat is
formalja. Az oktatok részérdl megmutatkozd eldird attitiidot, nyelvi szocializacios
szandékot kiilonbozd levelezési ttmutatok, tandcsado jelleghh kozlések is jelzik
(ezek részletes elemzését 1. Domonkosi—Ludanyi, 2018: 98—104).

A felsOoktatdsban hasznélatos kapcsolattartdsi formdkra vonatkozo, az
¢letkorral Osszefiiggd hallgatéi bizonytalansagokat mutatjdk az olyan,
adatbazisunkban csupan egy-egy alkalommal el6forduld formék is, mint példaul
a Tisztelt Oktato! megszolitas alkalmazasa. A (21) példaban olvashato
levélvaltasban az oktatd reflektdl erre a megszolitasi formara, a masodik
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levélforduloban pedig tobb, a tanari szerep megalkotasara iranyuld nyelvi
stratégiat is alkalmaz. Egyrészt tanacsot ad a hallgatonak, hogy az oktatonak irt
levelekben mindig tiintesse fel, melyik kurzusra jar, masfeldl pedig javaslatot
fogalmaz meg az oktatoknak irt levelekben elvart megszolitast illetden. Bar a
hallgato leveleinek szovege tobb, nem normativ nyelvi megoldast is tartalmaz, az
oktatd megjegyzései — feltehetden tapintatbol, a konstruktiv jelleg megdrzése
érdekében — erre nem térnek ki. Az oktatoval késziilt interjubol azt is
megtudhatjuk, hogy bar a nyelvi kapcsolattartasra reflektalo levélre nem érkezett
valaszlevél, a hallgatd a legkdzelebbi 6ra utan személyesen megkdszonte az
oktatonak az irdnymutaté javaslatokat.

2D

Tisztel Oktato!

A kovetkezd alkalommal (12.09)- én ujra szeretném irni az elsd
zarthelyi dolgozatot.

Tisztelettel: [Teljes név]

Kedves [Keresztnév],

legyen szives megirni, melyik targyrél van szo.
Koszonettel:

[Teljes név]

Tisztelf Oktato!

Elnenést,hogy nem voltam pontos.Fonetika tantargybol szeretnek
javitot irni hétfon.

Tisztelette:[Teljes név]

Kedves [Keresztnév]!
Rendben, feljegyeztem. Megnéztem a tablazatban: tehat akkor a 4. ZH-
t pétolja, €s az 1.-t javitja.

Még két aprosag: segitd szandékkal, jo tanacsként irom, az egyetemi
¢letben vald boldogulashoz. Ha az oktatonak ir levelet, azért érdemes
beleirni a levéltargyba a kurzus nevét, mert altaldban egy tanar sokféle
csoportot tanit, €s bar ismerds a név, elsére nem biztos, hogy rogton el
tudja helyezni a hallgatot. Illetve azt javaslom, hogy ha levelet ir egy
oktatonak, akkor a ,,Kedves/Tisztelt Tanarné/Tanar Ur!” megszolitast
hasznalja.
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(Kérem, hogy ne kioktatdsnak vegye, tényleg a legtisztabb segitd
szandékkal irtam.)

Udvozlettel
[Teljes név]

Az oktaté mintaado szandéka megnyilvanulhat kevésbé kifejtett modon is. A
(22) példaban egy harmincas évei elején jardo ndi oktatd és egy nala valamivel
id6sebb levelezds hallgatond félév eleji e-mail-valtasa olvashato, amely jol
példazza az oktatoknak a mintaadasra torekvd attitlidjét, a tanari szerep
megalkotasdra irdnyuld nyelvi stratégiait. Az els6 e-mailben a hallgaté az
egyetemi diskurzusban szokatlannak szdmité6 modon a keresztnevén szolitja az
ismeretlen oktatot, magazd forméaban. Az oktatdé a valaszlevelében hosszabb,
egyuttal tavolsagtartobb, hivatalosabb tarsas értékii megszolitdsokat alkalmaz, és
[Vezetékneév] tanarnoként irja ala a levelet. Az oktatdval késziilt interjubol azt is
tudni lehet, hogy ezek a nyelvi formak a sajat gyakorlatdban kivételesnek
szamitanak, mivel a hallgatékhoz irt levelekben altalaban a Kedves [Keresztnév]
megszolitast, illetve az Udvézlettel [Teljes név] zaroformulat hasznilja. A
megszokottol eltérd formak alkalmazasa sajat bevalldsa alapjan a hallgat6-oktato
szerepviszonyok megalkotasara iranyult. A hallgaté valaszlevele azt jelzi, hogy
felismerte az oktatd szandékat, mivel abban mar a Tisztelt Tandrno! forma
szerepel.

(22)
Kedves [Keresztnév]!
Ez lehetne a tanito levelezd k6zos cim, ha ez igy megfeleld.

i
Udvozlettel,
[Teljes név] (tanitod, levelezd)

Tisztelt Hallgato!

Kedves [Teljes név] !

Ko6sz6nom szépen, hogy elkészitették a csoportot. [...]
Udvozlettel

[Vezetéknév] tanarnd
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Tisztelt Tanarnd!
Ko6sz6nom a gyors valaszt!
Megosztom.

Udvézlettel,

[Teljes név]

A tanari ¢és hallgator szerep megalkotasdnak jelzett miveletei azaltal
kapcsolodnak erdteljesen a fiatalsag konstrukcidjahoz, hogy a hallgato
tapasztalansagat, illetve az oktato eldiro viszonyulasat dolgozzak ki.

5. Osszefoglalas, kovetkeztetések

Elemzésilink azt mutatta be, hogy a fels6oktatasi intézmények oktatoi €s hallgatoi
kozotti irasbeli diskurzusok hogyan és mely nyelvi eszkdzok révén jarulnak hozza
a tarsas viszonyok, kiilondsen az életkori szerepek ¢€s identitasok alakitdsahoz. A
hallgatok és oktatok kozotti e-mailezés a kutatds tantisdga szerint azért is jelent
megfeleld kiinduldpontot az életkori szerepek diszkurzivitdsanak vizsgélatdhoz,
mert intergeneracids jellegénél fogva egymadssal vald viszonyukban képes
megmutatni az egyes szerepek megképzddésének folyamatat. Az elemzett levelek
kifejezetten a pedagogusképzés szokasrendjét, azon beliil is a vizsgalatba bevont
egyetemek gyakorlatait jellemzik, azonban az azonositott nyelvi miiveletek
alapjan azonosithatok az életkori szerepek megalkotdsanak egyes tipikus
stratégiai.

A tegezd ¢és nemtegezO formak valtozatait tekintve a fiatal tandrokkal vald
kapcsolattartasban ellentmondasba keriilnek egymassal az életkori €s a poziciobodl
adddo szerephez kapcsolodd nyelvi stratégidk. A hallgatoknak és az oktatoknak a
szerepekhez valo eltérd viszonyulasai olyan aszimmetrikus megszolitasi
gyakorlatokhoz vezetnek, amelyekben a hallgatok ¢letkoranak diszkurziv
megalkotasat a gyerekekre jellemzd nyelvi szerepekkel valdé azonosulasuk
hatdrozza meg.

Az oktatokkal késziilt interjuk tantsaga szerint a hallgatéi kapcsolattartasi
gyakorlatok erételjesen mutatjak a fiatal korosztalyra jellemzdének tartott nyelvi
sajatossagokat: az oktatokban ¢16 altalanos kép szerint a hallgatdk kevéssé
ismerik a hagyomanyos levelezési normékat, szdmos nem konvencionalis, Gjszerii
megoldassal élnek. A hallgatoi vélekedések ezzel szemben azt mutatjak, hogy a
hallgaték a mintdkra nyitottan, alkalmazkoddéan, normakovetd szandékkal
viszonyulnak a tanaraikkal valo irasbeli kapcsolattartas kérdéseihez.

A feldolgozott levelek nyelvi jellegzetességei alapjan a hallgatokra a
gyakorlatias, elsddlegesen nem a személykozi viszonyok alakitdsara, hanem az
elvégzett cselekvésekre Osszpontositd levelezési szokasok jellemzok. A fiatal
identitas diskurzusbeli megjelenitésében szerepe van a parbeszédszerii, rugalmas,
a helyzethez, az online jelenlét folytonossagahoz igazitott kozléseknek, a rovid
levélforduloknak, az egyéni ¢és Ujszerli jokivansagoknak, udvariassagi
formulaknak is. Az oktatoknak irott levelekben azonban — az erre vonatkozé
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sztereotipidknak ellentmondva — kevésbé fordulnak eld a lazabb, az online
helyzetekre jellemz6 megoldasok, azaz a nem normativ helyesirasu,
kozpontozasu formak, illetve a vizualis elemek, emotikonok, valosziniileg éppen
a szerepviszonyok hierarchikus jellegének formdlasa miatt. Az életkori szerepek
diszkurziv megalkotdsaban a vizsgalt diskurzusok sajatossagai alapjan az oktatok
eldiro, a hallgatok nyelvi viselkedését mindsitd, a hagyomanyosabb nyelvi
formékat javaslo reflexidinak is szerepiik van azaltal, hogy egy hierarchikus
viszonyrendszer pozicidit jelolik ki.

Az ¢életkori szerepek itt bemutatott megkonstrudlasa nem dnmagéban torténik,
hanem egységben €s szoros Osszefiiggésben mas tarsas kategoriak alakitasaval,
osszefonddva az udvariassag, a tiszteletadas, a tarsas tdvolsdg/kozelség, a
szolidaritds jelenségeivel €s gyakorlataival; elemzésiinkben ezekre a tényezdkre
részletesen nem tértiink ki, de a kutatas tovabbi fazisaiban tervezziik ezeknek az
aspektusoknak a vizsgalatat is.
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Egy csoportos forditasi projekt tapasztalatai

In the spring semester of the 2019/2020 academic year, a German academic text was translated into
Hungarian as part of a research project conducted at the Institute of Theoretical and Applied Translation
Studies of the University of Graz. The text was translated by a group of students and the translated text
will be published.

The report presents the project: the original text, the framework for the translation, the individual phases
of the project and the results. The report gathers and synthetizes the experience gained during the project.
We point out that the task included not only — both text-specific and non-text-specific — challenges for
students, but also challenges for the instructors leading the course e.g. by proofreading the text and
evaluating student performance.

At the end of the report suggestions are made to facilitate the tasks of trainers planning or coordinating
a similar project.

1. Bevezetés

A Grazi Egyetem Elméleti és Alkalmazott Forditastudomanyi Intézetében (Karl-
Franzens-Universitit Graz, Institut fiir Theoretische und Angewandte
Translationswissenschaft) a 2019/2020. tanév tavaszi szemeszterében
nagyszabasu forditasi projekt vette kezdetét, mely az intézet hallgatodit és oktatoit
érintette. A forditas hatterét a forditasi kulturak kiilonb6z6 aspektusait vizsgalo
Historische Translationskulturen kutatasi projekt adta (Projektinformationen
2019). A projekt eredményeként német nyelvii tanulmanyok sziilettek, amelyek a
forditasi gyakorlatok kulturdlis-torténelmi bedgyazottsagat vizsgaljak hét nyelv
¢s hét orszag kontextusaban (Kujamaéki, et al., 2020, megjelenés alatt).

A tanulmanyok elkésziilte utdn kezdddott a projekt masodik fazisa: a
tanulmanyok leforditdsa arra a nyelvre, amely nyelv forditaskultarajat a
tanulmanyok elemzik. A forditdsi feladat megvaldsitasara a 2019/2020-as tanév
tavaszi szemeszterében kerilt sor, a forditast egyetemi oktatok vezetésével a
Grazi Egyetem hallgatoi végezték. A forditas keretét a magyar nyelvli szoveg
esetében az Ungarisch: Ubersetzen — Gesellschaft und Kultur (D-U) (Magyar
forditasi gyakorlatok — tarsadalom és kultura; német-magyar) cimi kurzus adta.

A feladat lehetdséget biztositott a hallgatok szamara arra, hogy egy valos,
csoportos forditasi projekt keretében végezzék el egy hosszabb, tudomanyos
szoveg forditasat magyar nyelvre. A kapott feladat igy tulajdonképpen megfelelt
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egy olyan forditasi megbizasnak, amely a lehetd legkdzelebb van egy tényleges
megbizashoz: a feladat nem szimulalt, azzal a konnyitéssel, hogy 1) a kurzust
vezetd oktato(k) feliigyelete és segitsége biztositott, és 2) a hallgatok tudjak, hogy
a leforditott szoveget mind a kurzust vezetd oktatd(k), mind az eredeti szoveg
szerzO1 1s lektordljadk. Hallgatok hasonléan komplex feladatokkal forditasi
képzések sordn nem, vagy csak nagyon ritkan taldlkoznak (v6. Robin, 2018).

2. A szoveg, a forditok és a keretfeltételek

A magyar nyelvre leforditandé szoveg Edina Dragaschnig és Claus Michael
Hutterer Ungarische Translationskultur im Sozialismus. Zensur, Normen und
Samisdat-Literatur cimii tanulméanya volt. A széveg hossza 7063 szd, 53480
letités (a letitések szama minden esetben szokozokkel értendd). A szovegen kiviil
a tanulmany tartalmazott egy 59 tételbdl allo (1246 sz6, 11985 Ileiités)
irodalomjegyzéket. A tanulmany végsd, publikalt valtozata ettdl hosszban
minimalisan eltér — 54110 lelités —, ugyanis a kiad6 a szerkesztés utolsé fazisaiban
tovabbi modositasokat kért a kéziratban.

A szoveg forditasaval kapcsolatban szerzoi jogi kérdések nem mertiltek fel (vo.
Robin, 2018), mivel a szoveg szerzodi is a projekt részesei, és a Grazi Egyetem
oktatoi. A kovetkezdkben roviden bemutatjuk a szoveg egyes fejezeteit — azok
hosszaval egyiitt —, hogy ezzel is érzékeltessiik a forditandd szoveg altal
tdmasztott kihivasokat.

A szdveg elsd — bevezetd — része a témavalasztast indokolja (2782 leiités),
amelyet egy forditdstudomanyi szakirodalmi 6sszefoglald kovet (4314 leiités). A
harmadik egység a vizsgalt iddszak torténelmi hatterébe ad betekintést (3227
leiités), mig a negyedik a cenzira miikodését elemzi (4267 leiités). Az 5.,
hosszabb rész a cenzura és a forditott miivek Osszefiiggéseit vizsgalja (10573
letités), mig a 6. fejezet (1687 leiités) a film €s a cenzlra ,.kapcsolatat” irja le
roviden. A 7. pont a vords farok jelenségét (3627 lelités), mig a 8. a 3 T (tiltott,
tlirt, tdmogatott) politikdjat targyalja (11322 leiités). A 9. pont tartalma a
szamizdat-irodalom (6843 leiités), mig a 10. pont mar a rendszervaltas koriil és
kozvetleniil utana a konyvkiadasban bekovetkezett valtozasokat irja le (2300
letités). Az utolso, 6sszefoglald fejezet a 2. ponttal — tematikus forditastudomanyi
szakirodalmi oOsszefoglalo — alkot keretet és Osszefoglalja a fontosabb
megallapitasokat (2394 leiités).

Mint lathatjuk, a forditandé szovegben az egyes pontok hossza nagyon széles
skalan mozog, €s azok tartalma is valtozatos, és nem csak egy tudomanyteriiletet
érint.

A forditok a Grazi Egyetem Elméleti ¢és Alkalmazott Forditdstudomanyi
Intézetének Transkulturelle Kommunikation BA, illetve Ubersetzen und
Dialogdolmetschen MA szakos hallgat6éi voltak, Osszesen 6 f6. A hallgatok
mindegyike magyar anyanyelvii, akik részben kozépiskolai tanulmanyaik,
részben egyetemi tanulmanyaik megkezdése oOta Ausztridban élnek. A kurzus
vezetdl Claus Michael Hutterer (Karl-Franzens-Universitdt Graz) €s Kovacs
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Laszloé (Eotvos Lorand Tudomanyegyetem / Karl-Franzens-Universitit Graz)
voltak.

A feladat ¢s annak keretei 2019 elején lettek meghatarozva, a szemeszter 2019.
marcius elsején kezdddott és 2019. janius végén fejezddott be; a kész, lektoralt
forditast 2019. oktdber 1-ig kellett elkésziteni. A felhasznalhatd eszkozok,
szotarak, online-adatbazisok és szakirodalom nem voltak megszabva. A hallgatok
nemcsak a kurzus vezetdivel, hanem a szoveg szerzdivel is kapcsolatban alltak,
sziikség esetén toliik kérdezhettek.

A forditasokat az eredeti tanulmany szerzoi is ellendrizték, ha sziikséges volt,
javitottak, és a végleges forditdsokat 0k hagytak jova. A leforditott tanulmanyok
ugyanabban a kotetben jelentek meg, mint az eredeti, idegen nyelvii tanulmanyok
(Kujamiki, et al., 2020, megjelenés alatt).

3. A feladat megoldasa

A magyar projekt esetében a feladatot projektként kezeltiik, és a heti rendszeres
oradk helyett a tombosités mellett dontottiink, abbol kiindulva, hogy 1) a heti
rendszerességgel torténd ellendrzés és javitas jelen esetben kevésbé relevans, és
2) a szoveg heti egységekre darabolasa nem biztos, hogy egyenletes, j6 mindségii
forditast eredményezne. A felmeriild forditdsi problémakat is hatékonyabban
lehetett megbeszélni ritkabb, de intenzivebb 6radk kapcsan. Az 6nallo idébeosztas
fontossagat is tudatositani kivantuk a hallgatokban, ugyanis ez a soft skill
gyakorl6 forditok és tolmacsoknak munkéjaban kiemelt szerepet kap.

A projektet igy marcius kozepén egy tombositett ora inditotta, amelyen
kiosztottuk a szdveget, az egyes hallgatok szovegrészeit és feladatait, illetve
operacionalizaltunk egyes kérdéseket. Ezek koziil a fontosabbak a kovetkezok: 1)
A forditok Google Docs rendszerben, illetve fajlban dolgoznak, a szovegekbdl
egy kozos terminologiai jegyzék sziiletik, és a forditott szovegek is egyszerre
Google Docsba keriilnek. Ahhoz, hogy a folyamat attekinthetd legyen,
szinkédokban allapodtunk meg; igy példaul a fordit6 jeldlni tudta, ha a forditas
ugyan elkésziilt, de azon még dolgozna; illetve ha oktatoi segitségre van sziiksége.
2) A német és a magyar szoveg a forditast tartalmazo fajlban egymas mellett
parhuzamosan lesz elhelyezve, ezzel megkonnyitve mind a forditast, mind a
lektoralast. 3) Magyar realidk: az a dontés sziiletett, hogy ebben két hallgatdo —
akik mar a kozépiskoladt sem Magyarorszagon végezték — dont: amire 6k azt
mondjak, hogy a szovegértéshez nekik magyardzat sziikséges, azt a magyar
szOvegben magyarazzuk (= leforditjuk a német nyelvii magyardzatot), amire azt
mondjak, hogy nekik nem sziikséges magyarazat, azt a realiat nem magyarazzuk.
Ezt azért volt fontos leszogezniink, mivel az eredeti szovegben sok olyan magyar
torténelmi-kulturalis utalds volt, amelyet a magyarul nem beszéld olvasonak
sziikséges volt magyarazni; ez a magyardzat viszont a magyar anyanyelvi
olvasoknak nem feltétleniil sziikséges, s6t, egyes esetekben akar zavard is lehet.
4) A forditds soran a hallgatok mind a kurzus oktat6itdl, mind a szerzoktol
kérdezhetnek. A szerzok/oktatok egymas kozott is egyeztetnek, illetve ha
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sziikséges, tovabbitjak az intézet felée a kérdéseket (nem nyelvspecifikus
kérdések).

A szovegek elosztasat a hallgatok egymassal egyeztetve végezték — az
eredmény nagyon gyorsan — kb. fél ora alatt — megsziiletett. Az egy hallgatora
esd, forditand6 szovegek hossza kozel azonos volt, €s minden hallgatd azt a
szoveget fordithatta, amely témajat tekintve kozelebb all hozza. Egy hallgato a
kész szovegrészeket mar a forditas folyamata kdzben is lektoralta.

A feladat kiadasa utan a hallgatok onalloan dolgoztak. A félév sordn tovabbi
harom alkalommal, tombdsitett orak keretében egyeztettek az oktatdkkal;
beszéltek at egyes szovegrészeket, és vitattak meg a lehetséges megoldasokat. A
kész szovegeket — belsd hataridét szabva — junius elejére kértiik. Ez azért volt
sziikséges, hogy a lektoralast és az értékelést idoben elkezdhessiik, a hallgatokkal
ha sziikséges, egyeztethessiink, illetve hogy az utolsd — 6todik — tombdositett ora
soran ne csak roviden reflektdljunk a forditdsokra, €és az egyes hallgatok
teljesitményét értékeljiik, hanem a szoveget egyben is elemezhessiik.

4. Az eredmény

Az elkésziilt szoveg cime ,,A magyar forditaskultura a szocializmusban — forditas
a cenzulra, a normak ¢és a szamizdat béklyojadban”, hossza hallgatdi, majd oktatoi
lektoralas utan 6064 sz6 (47687 leiités). A szoszadm csOkkenése a két nyelv
jellemzbire vezethetd vissza (pl. eldljarok, néveldk), illetve arra, hogy egyes
redlidk magyarazata nem volt szlikséges magyar nyelven.

A szerzOknek igy atadott forditds nem volt végleges, az helyenként tovabbi
dontéseket igényelt. Ezek hdrom csoportba sorolhatéak: 1) Az eredetiben
szerepld, leforditott, de a lektor (K. L.) altal kihagyandonak itélt részek. Ezek
részben redundans elemek, részben a tanulmany sziiken vett t¢émajan talmutato, a
magyar valtozatban kevésbé relevans informaciok. 2) Dontést igényld
terminusok. A terminusok egy része esetén feltételeztilk, hogy a tanulmany
szerzOi szakirodalmi ismereteik és a témaban vald jartassaguk alapjan gyorsan
tudnak dontést hozni. 3) Kiegészitendd részek: kisebb kiegészitések mellett a
lektor kérte, hogy Prun¢ (1997) forditaskultira-definicidja — a tanulmany és a
projekt alapja — keriiljon bele a magyar nyelvii szvegbe.

A végleges, tobbszor ellenérzott szoveg hossza 6125 sz6 (48.339 leiités) lett.

5. Tapasztalatok

A kovetkezékben rdéviden Osszegyljtjiik a csoportos forditasi feladat
tapasztalatait. Tessziikk ezt azzal a céllal, hogy a jovoben hasonlo feladatra
vallalkozok el6tt ott legyen egy korabbi projekt tapasztalata. A fentebb €s alabb
felsorolt és felsorolandd tapasztalatok €s hibdk egy része utdlag egyértelmii;
azonban egy olyan fut6 projekt keretében, amelyben mind a megoldando feladat,
mind a kontextus minden résztvevd — hallgatd és oktatd — szdmara is 0j, nagyon
nehéz az 6sszes lehetséges buktatot eldre latni és kikertilni.
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Fontos mar itt leszogezniink, hogy a hallgatok altal elkészitett szovegrészek €s
a vegleges forditas is egyardnt jol sikeriiltek, a projektet minden résztvevd
pozitivan élte meg.

5.1. Altalanos tapasztalatok

0) A tudomanyos széveg mint kihivas. Forditoi képzések esetében tudomanyos
szovegek forditasa kevésbe jellemzd feladat; arra legtobb esetben — ha egyéltalan
—, csak a szakdolgozat keretei kozott keriil sor. A grazi képzés ebbdl a
szempontbol kiilonleges: félévente meghirdetésre kerill egy Ubersetzen:
Wissenschaft und Technik c. modul, amelynek tapasztalataira jelen esetben azon
hallgatok tAmaszkodhattak, akik ezt a modult korabban mar teljesitették.

1) Az elkésziilt forditasok mindsége nagyon valtozo volt. Ez harom okra
vezethetd vissza. Egyrészt a hallgatok tudasa és kompetencidi széles skalan
mozognak, masrészt pedig a szoveg nehézsége nem volt egyenletes: a
szakirodalmi attekintés erdsen terminologizalt szakszéveg, mig mas részek —
témajukbol adodéan — jobban kozelitettek az ismeretterjesztd jelleghez.
Harmadrészt az eredeti szoveg egy magyarul nem besz¢éldk szamara késziilt
szoveg, amely redliakkal, illetve a magyarul nem beszélé olvasdnak sziikséges
magyarazatokkal volt ellatva. Példaul:

,,Die Freiheit und deren Abwesenheit thematisierte er z. B. im 1932
erschienenen und 1940 auf Deutsch herausgegebenen Roman Csutora
(Ein Hund mit Charakter).”

,»A szabadséagot és annak hidnyat az 1932-ben megjelent Csutora cimil
konyvében tematizalta, amely német nyelven 1940-ben jelent meg.”

A magyar szovegben a magyar konyvcim németre forditott cime nem relevans;
de az is kérdéses, hogy sziikséges-e egyaltalan a német kiadasra utalnunk.

2) Az egész szoveg egyben, szOvegként vald értelmezése nem sikeriilt a
hallgatoi feladat sordn; a szoveg esetében csak a lektoralasok teremtették meg a
koherenciat.

Ez arra hivja fel a figyelmet, hogy miért nem célszeri egy szoveg
részegységekre darabolasa: a forditok csak az egyes, rajuk bizott részekkel
foglalkoztak alaposan. Természetesesen a szoveg egésze minden hallgatonak
rendelkezésére allt, és minden hallgato olvasta az egész szoveget.

3) A hallgatok sok esetben ragaszkodtak az eredeti szoveghez, attdl kis
mértékben sem mertek eltérni. A hallgatok tobb esetben jelezték, hogy nem tudtak
mit tegyenek egy adott helyzetben: ismerték ugyan az alkalmazhatd és
alkalmazandé forditastechnikai eszkozoket, azonban adott szOveg esetében
példaul kevésbé merték megtenni, hogy akar csak egy szot is kihagyjanak. A
feladattal kapcsolatban mindenhogyan beszélhetiink egyfajta elképzelt elvarasrol,
amelynek a hallgatok meg akartak felelni: a szoveget sajat oktatoik irtdk, igy —
tiszteletb6l — nem mertek olyan dontéseket meghozni, amelyet egy hazi feladat
soran (ismeretlen szerz0 esetében) kovetkezetesen meghoznak.
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4) A cim és az irodalomjegyzék a forditasbol lemaradt. A kész szoveg esetében
ez utobbi talan meglepd. A cim lemaradasanak oka a fentebbiekben keresendd:
mindenki a sajat részét, és csak azt forditotta. Az irodalomjegyzék esetében pedig
nem volt a feladat kiaddsakor intézeti szinten egységes eljaras megadva (pl. az
irodalom megadaséanal valamely 1étez6, magyar hivatkozasi rendszert hasznaljuk
— példaul egy folyoiratét vagy kiaddét —, vagy a magyar nyelvii szoveg végén a
német tanulmany irodalomjegyzéke marad meg). Az irodalomjegyzék esetében
az intézeti konszenzus az lett, hogy az csak egyszer keriil be a kotetbe.

5) A tudoményos irdsmod €és a magyar tudomanyos nyelv konvencidi a
hallgatok szamara nem ismertek, mivel felsGoktatasi tanulméanyaikat egy ausztriai
felsdoktatasi intézményben folytatjak, és az elkészitendd feladataik (pl. beadandd
dolgozat, szakdolgozat) is német nyelven késziilnek.

6) A szovegben el6fordultak egyéni jelolések, amelyeket szdveg szinten
egységesiteni kellett (pl. ibid., v.o., vo.; vo., v.0.)

7) A szovegbe részben olyan szovegformazasi jelek is bekeriiltek, amelyek az
eredeti szovegben nem voltak benne.

8) Nem volt, aki egységesitse a szoveget a forditas végén.

Ez utobbi — és tobb fentebb nevezett — probléma részben a hallgatok kis
létszamabol adodott: mas nyelvek esetében hasonld hosszisagl szovegeken nem
6, hanem 10-12 hallgaté dolgozott, igy volt olyan hallgato, aki csak a feladatokat
szervezte és koordindlta, illetve olyan hallgatdk, akiknek a feladata csak a kész
szoveg lektoraldsa ¢és egységesitése volt. A magyar projektben résztvevod
hallgatok kozott volt olyan, aki mas nyelven is részt vett a projektben.

5.2. Tipikus kihivasok és hibaforrasok
A leforditott szoveg természetesen a forditasi hibak széles tarhazat tartalmazta.
Ezek koziil a leggyakoribbakat alabb pontokba szedtiik.

Specifikus — a feladatbol eredé — kihivasok és hibak voltak a kovetkezok: 1) A
szakmai kontextus ismeretének hianya. 2) A szakmai — pl. torténelemtudomanyi,
irodalomtudomanyi — ismeretek hidnya. 3) Adott szakteriiletek — torténelem,
tudomanyos szovegek hidnyos ismerete (pl. altaldnos tudomdanyos szaknyelv,
hivatkozasi normék). 5) Redliak kezelése — egy magyar vonatkozasu, német
nyelvii szoveg magyarra forditdsa esetén mit kell és mit célszeri magyarra
forditani.

Altalanos — nem szovegspecifikus — kihivasok és hibak: 1) Kohézio, illetve
koherencia hidnya az egyes részek kozott. 2) Terminoldgiai egységesités hianya,
pl. kulturpolitika vs. kulturalis politika. 3) Neologizmusok alkotasa: a
Kulturschaffende sz6 forditdsaként kultira-alkotok; a miifordito helyett irodalmi
fordito. 4) Figyelmetlenségbdl eredd hibak (eliitések, szamok). 5) Egy forditon
beliili pontatlansagok. Az o. J. (magyarul helyesen: ,é.n.”) forditdsa magyar
nyelvre ugyanazon fordit6 esetében egyszerre tobb megoldéssal is tortént — illetve
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nem tortént —, igy az a kovetkezd forméakban szerepelt a fordito altal leadott
szovegben: o. J., é. n., n. J.

5.3. Lektoralasi kihivasok
A lektoralasi feladatok esetében kiemelt szerepet kaptak a kovetkezd feladatok:
1) a kohézid6 ¢és a koherencia megteremtése, 2) a szoveg terminoldgiai
egységesitése, 3) a szoveg formai egységesitése, 4) a redundancia szilirése, 5)
tudomanyos lektoralasi feladatok elvégzése (hivatkozasok, redundancia).

A lektor elsddleges feladata nem egy kész szOveg javitdsa volt, hanem
kiilonbdzd mindségl, (jobb-rosszabb) szovegrészek egységes szoveggé alakitasa.

5.4. A forditasok értékelése

Kiilon kihivast jelentett, hogy az eredmények értékelésekor az egyéni teljesitmény
megitélése nagyon nehéz volt. Ennek okai a kovetkezdk: 1) A feladat egy
kifejezetten nehéz szoveg forditdsa volt — olyan szdvegtipusé amivel a hallgatok
kordbban forditasi feladatként nem taldlkoztak. 2) A széveg témaja nagyon
specifikus. 3) A szovegrészek nem azonos nehézségliek voltak. 4) A szovegrészen
nem csak egy hallgatd dolgozott: a szOvegeket részben az egyik lektoralo
hallgatotars, illetve az egyik kurzusvezeté (C. M. H.) is javitotta, illetve a
hallgatok a feladat teljesitése sordn oktatoir és egy€b segitséget is igénybe
vehettek.

6. Javaslatok

A projekt tapasztalatai alapjan a kovetkezd javaslatokat fogalmazhatjuk meg
hasonld projektek tervezéi szadmdra: 1) A projektben kell egy hallgatoi
koordinator (projektvezetd), aki a tanoran kiviil is Osszefogja a csoport
tevékenységét, ha kell, dontést hoz, illetve tovabbitja a kérdéseket. 2) A projekt
elején, amennyire lehetséges, legyenek egyértelmii szabalyok, utasitasok (pl. jelen
esetben a kész tanulmanyhoz egy mindenre kiterjedd style guide). 3) Meg kell
allapodni egy egyértelmii, és mindenki altal kovetendd jelolési rendszerrdl,
amivel pl. a forditd6 a szovegben jeloli, hol érez problémékat stb. 4) A kész
szoveget a lehetd legtobbszor ellendrizni és ellendriztetni kell a hallgatétarsakkal
(elirasok, nem kovetkezetes jelolések). 5) A szoveg Osszefésiilése mar menet
kozben sziikséges, célszerli erre legalabb egy, de inkabb két hallgatét kijeldlni. 6)
A szdveget nem szabad bekezdésenként kezelni, mert a szoveg koherenciaja és
kohézioja sériil. 7) Idealis esetben kell mindig egy fordito és egy lektor egy adott
részhez — igy egyszerre lektor és forditd mindenki. A lektoralas azt is segiti, hogy
a hallgato a sajat szovegét késobb kritikusabban szemlélje. 8) A lehetd legtobb
dontést egységesiteni kell a forditds megkezdése el6tt: példaul a fonévi vagy az
igei szerkezeteket részesitsiik elonyben? 9) El kell donteni, hogy érdemes-e az
eredeti forrasmunkakat is megnézni (jelen esetben: magyar nyelvii szakirodalom,
amibdl a szerzOparos dolgozott) — ez konnyiti is a munkat (terminusok), de
neheziti is (van egy magyar nyelvil szovegminta, amit6l utana nehéz lehet
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elszakadni). 10) Konzultacios jelleggel célszerli 6rat szervezni, ahol személyesen
érdemes atbesz€lni az adott rész kihivasait. 11) Célszerli egy terminoldgiai
adatbazis létrehozasa a projekthez. 12) Alternativ megoldasként a forditdsok
elkészitése a tanora kereteiben is torténhet. Ebben az esetben biztositott az
azonnali megbesz¢€l€s és visszakérdezés lehetdsége.

7. Osszegzés

A projekttel kapcsolatban el kell mondanunk, hogy az minden nehézség és itt
részletezett kihivas mellett is sikeres volt: a hallgatok a feladatot a vartnal jobb
mindségben teljesitettek.

A feladatnak harom egyértelmi elényét tudjuk megfogalmazni: 1) A csoportos
forditds a hallgatoktol folyamatos csapatmunkat kovetelt meg, igy az
egyiittmiikodési készségeiket javitotta. 2) A feladat kihivas elé allitotta mind az
egyéneket, mind a csoport egészét; azaz a hallgatok a feladat elvégzése kdzben
tudasuk hatérait feszegették egy olyan szévegfajtaval, amellyel korabban nem
taladlkoztak. 3) A forditasnak kézzelfoghat6 eredménye lesz, amely a hallgatohoz
is kothetd: a kotetben a forditott szoveg mellett a forditok neve is publikalasra
kertl.

A szerzOk csak javasolni tudjdk mas forditdképzések szamara hasonlo
projektek elvégzését: az elonyok messze felillmuljak a kihivasokat és a felmertild
problémaékat. Reméljiik, a jovoben lehetdségiink nyilik még hasonld projektek
szervezésére, hogy a 2019-ben szerzett tapasztalatokat kamatoztatni, illetve
tovabb bdviteni tudjuk.

A szerzok ez uton is kdszonik, hogy részesei lehettek a projektnek és kdszonik
a forditasi projektben részt vevd hallgatok — Dosztal Liliana, I1lés Réka, Karolyi
Dora, Simon Szonja, Szalai Marton és Szurop Andrea — lelkiismeretes munkajat.
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Using multi-player computer/mobile games as a supplement to
speaking and improving oral fluency — a short case study

Es ist schwierig, geniigend Zeit fiir das Sprechen und die Verbesserung des Redeflusses der Schiiler in
groferen EZL Gruppen aufzuwenden. Die Verwendung von Computerspielen und Handyspielen erweist
sich fiir mehrere Spieler bei der Verbesserung ihrer Sprachkompetenz als wirksam. Diese Spiele konnen
als Erginzung zu einigen Sprechiibungen im Klassenzimmer gespielt werden, oder die Schiiler konnen
ermutigt werden, sie zu Hause zu benutzen. Das Spiel PUBG wurde im Klassenzimmer mit einer
Gruppe von Schiilern verwendet, um zu sehen, wie sie darauf reagieren wiirden, es in Teams auf
Englisch zu spielen, und ob sie bereit wiren, solche Spiele in Zukunft zu spielen. Nachdem sie das
Programm im Unterricht gespielt und den Fragebogen beantwortet hatten, stellte sich heraus, dass die
meisten von ihnen bereits zu Hause Computerspiele und Handyspiele spielten. Von der Gesamtzahl
dieser Schiiler spielte ein sehr hoher Prozentsatz Multiplayer-Spiele. Diese Schiiler waren im
Allgemeinen wihrend des gesamten Kurses aktiver im Unterricht und erwiesen sich als aktiv und
sprachen fliissiger in der Klasse. Obwohl sie beim Sprechen grammatische Fehler machten, wurde ihre
Rede als flieBend empfunden. Im Fragebogen gab die iiberwiegende Mehrheit der Schiiler an, dass sie
bereit sind, auch in Zukunft solche Kurse zu besuchen.

Introduction

Oral language fluency is often considered the pinnacle of language mastery since
speaking is a complex brain activity which requires a high speed of constructing
grammatically correct sequences in which the word choice is also adequate (Jong,
2016: 203). It should come as no surprise that a number of studies have concluded
that speaking generally seems to pose a daunting challenge for language learning
in the classroom (Win, 2017; Hosni, 2014; Al-Jamal & Al-Jamal, 2013; Alyan,
2013). Knowing that students need to be actively involved in real-life speaking
situations in order to master it (Zuengler & Miller, 2006: 37-38) and bearing in
mind that they cannot answer the teachers’ questions all at once, it is not surprising
that the students do not excel at speaking just from the classes (Pegrum, 2000).
Students who are predominantly involved in playing multi-player
computer/mobile games seem to thrive simply due to the opportunity they have
of immersing themselves in real discourse (Steinkuehler, 2006: 50). Naturally,
this playing activity mostly takes place when they are at home. Numerous games
nowadays allow the option of playing in a multi-player environment with other
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players where they wusually use English as the dominant language of
communication. The language classroom could benefit if the content that the
students enjoyed was used both inside and outside the classroom systematically.

1. Theoretical Overview

1.1. Fluency

In the examined literature, there is not always a consensus regarding the very term
fluency. Fraser (2014: 178) defines it as being proficient in a second language in
such a way that people can communicate easily, efficiently and effectively. As
she points out, fluency has to do with the receiver of the message and the extent
to which he/she is able to understand it. Factors such as speed, hesitations,
vocabulary, grammar and comprehensibility can be subsumed under this
phenomenon. It refers to speaking smoothly and at a normal rate, without
interruptions and hesitations (Skehan, 2009; Ellis & Barkhuizen, 2005; and
Hedge, 1993). Lennon (1990: 387-388) concludes that the relationship between
speech and pauses as well as frequency of dysfluency markers (filled pauses and
repetition) plays a key role in determining how fluent someone is. Tavakoli (2011:
71) compares native speakers to L2 learners in light of the pauses that they make
and concludes that learners make pauses in the middle of clauses rather than at
the end. Gorkaltseva et al. (2015: 147) touches upon the educational settings in
which oral fluency can be improved. She states that applying the cognitive-
communicative approach of interaction improves pragmatic and linguistic
competence, as conditions of oral fluency. This approach implies real-life
communication. Bosker et al. (2012: 159) point out that oral fluency is an integral
factor of estimating one’s language proficiency and they mention that pauses,
speed and repairs are the three fluency aspects. Kormos and Denes (2004: 145)
deal with the topic of which variables play a role in determining whether
someone’s language is native or non-native. They go beyond lexical diversity and
accuracy as traditional measures of output and analyse student discourse using
computer technology. The conclusion is that the speech rate, phonation time ratio,
mean utterance length and the frequency of using stressed words in one minute
are important variables. With regard to teaching it, Simensen (2010: 11) discusses
the importance of using small words and short phrases and working up to longer
sequences in order to reach fluency. Jong (2016: 203) states that L2 learners have
the most difficulty in speaking the language fluently because of the complexity of
putting together the units within a time constraint.

1.2. Using games to improve oral fluency — existing research

Lee and Gerber (2013: 67) examine the game World of Warcraft and conclude
that it is extremely useful for improving English skills. As they state, it is a
community where English can be used extensively as the game is meant to
facilitate communication but it can also be used to learn about the form of words.
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Kongmee (2011: 113) researched Massively Multiplayer Online Role Playing
Games (MMORPGs) and came to the conclusion that these games are particularly
popular among younger generations and are used for social interaction,
entertainment and educational purposes. These games can be used as supplements
to language learning as they provide learners with the opportunity to use the L2
with participants from other parts of the world. The authors conclude that such
games can be an engaging environment for learning a language while playing.
Peterson (2012: 361) conducted qualitative research with four of his students. He
analysed their written dialogues with other players during a period of a couple of
months. He concluded that MMORPGs are a positive setting where the players
can interact socially and in a pleasant atmosphere suitable for practising their
English. The feedback from the participants was also positive. Dixon (2014)
discusses his research by recording the screens of 3 volunteer EFL students who
played Guild Wars 2 for 10 hours during a five-week period. The conclusion was
that they were producing great amounts of language output as well as receiving
input in order to complete the missions. These context-rich environments enabled
them to improve their skills.

2. Methodology
2.1. Hypotheses
A number of hypotheses have been listed for the research at hand.

1. The game is expected to provide an adequate framework within which
effective discourse can take place.

2. The students are expected to make occasional grammatical mistakes but to
communicate efficiently, with an opportunity to practise oral fluency.

3. A large number of students (90%) are expected to already be playing
computer/mobile games at home.

4. A large number of them (80%) are expected to have experience with playing
multi-player games where they interact with the other participants in
English.

5. Those students who are regular players are expected to have better overall
oral fluency.

6. The majority of students (90%) are expected to like the idea of having
occasional classes where they can play multi-player games while speaking
English with the other players.

2.2. Participants

What follows in this paragraph is a short overview of the participants’ English-
learning background. At the time that the experimental class was held with them
(May, 2019), they were all attending a pre-intermediate (A2 level) course of
English in the same language school in Novi Sad in 2018/2019, twice a week, 60
minutes per class. The course started in September 2018 and finished in June

3
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2019. The students were taking the same language course in two different groups,
at the same pace and using an identical curriculum and textbook. Before being
assigned to these language learning groups in the language school, the students
had completed a placement test to determine their level. They were divided into
two separate groups by the owner of the school merely due to the school’s policy
of allowing a maximum of 8 students to comprise a group. It should be noted that
the attended course is by no means the focus of this research, although several
references will be made to it. The participants (Table 1) were 14 teenage students
between the ages of 12 and 13. One group consisted of 8 students while the other
one had 6. Of the total number of students, 9 were males while the remaining 5
were females. During the experimental class, the 2 groups were additionally
divided up into 2 equal groups when they played the game. This will further be
described in Section 3.3.

Table 1 The participants of the experimental class

Category Number of participants

Group 1 (males) 5

Group 1 (females) 3
Group 2 (males) 4
Group 2 (females) 2
Age 12 4
Age 13 10

When it comes to the examiners, the course was taught to both groups by one
teacher of the mentioned language school while the experimental class was held
by the author of the paper.

It is essential to note that the main focus of this paper is on the single
experimental class that the author of the paper had with each group of participants.
Although each group had its own class with the author, the groups will be analysed
statistically as one unit since the nature of the class was identical for both of them.
The only reason why the participants could not be merged into one group is due
to space restrictions.

2.3. Research design and data collection procedure

In the research at hand, a quantitative single-group experiment (quasi-
experimental) was applied to see how the students would respond to the nature of
such an experimental class. They interacted with the interface of their phones
motorically, audio-visually and verbally by using the commands, reading the
instructions and communicating with the other participants.
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With regard to the very nature of the class, the students were told beforehand
to install the computer/mobile game PUBG on their phones. Since all the teenage
students had mobile phones of their own, this was very convenient for conducting
such a class. On being seated, the students were first told that the class they were
about to take part in was very different compared to what they were used to. They
were asked to say whether they played games at home and, if yes, which ones. On
being told that they would be playing PUBG during the class for about 40 minutes,
they were thrilled. Before being allowed to play, they were instructed to team up
into a squad of four players and speak in English the whole time. They were also
encouraged to engage in communication in English even with their opponents if
they could. Since two players were missing to have 2 complete squads in each
group, the two players that remained without the third and fourth member were
told to find them in the game. The students were divided up into 2 physically
dispersed teams and they were told to sit in different parts of the classroom so that
they would always have to communicate via voice chat. They were told that those
students who spoke Serbian would be disqualified immediately i.e. they would
have to leave the game. Although the communication with the opponents was not
entirely predictable, they were still told to involve other external participants into
the conversation. The teacher told the students to try especially hard to remember
the sentences that they were using in their interaction. Before the students started
the game, they were instructed to remain close to each other in the game (to move
in a group) so that they could speak through voice chat. They were told to sit
separately so that they couldn’t see each other’s screens but rather rely exclusively
on speaking English via voice chat. The students who were already familiar with
the mechanics of the game were asked by the instructor to briefly explain to the
others how the game worked. One of the students offered to explain to the others
the rules of the game before playing it.

Namely, four students had to connect through one of their existing accounts
(either Facebook or Google) in order to be able to play together. The two-member
group included somebody external, and occasionally the teacher. This was done
so as to give the teacher a glimpse into how the students really responded to the
task. The rules that had been laid out for them by the students and the teacher
before the game started were that the team was competing against other teams.
The enemy teams consisted of other players who were either real people from
other parts of the world or bots.

The students’ language was recorded for roughly 20 minutes, as the author was
monitoring the two teams that were formed per group. The students’ discourse in
the compiled corpus was then analysed in terms of the most frequently used
constructions while they were being recorded. About 5 minutes was spent with
each team. A qualitative analysis of the raw material was conducted and the results
were presented descriptively.
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Their view of the class was assessed by means of a questionnaire. The teaching
method and obtained answers were analysed descriptively and the answers were
additionally presented statistically (using basic calculation operations) within
tables. The questionnaire consisted of 15 questions. There were 3 sections of
questions that the students were expected to answer. The first section referred to
their habits regarding playing computer/mobile games and what they generally
found appealing about engaging in such activities. This section included the
following questions:

1) Do you play computer/mobile games? Yes; No

2) If yes, which ones do you play?

3) How often do you play these games? Every day; A couple of times per week;

Once a week; A couple of times per month; Once a month; Never
4) What do you like most about playing games? Socialising; The storyline;
Completing the missions;

5) When you play games, do you prefer playing in the single- or multi-player

mode? Single-player; Multi-player

6) If you play multi-player games, do you team up with Serbian players or

those from other countries? Serbian players; Other countries

7) Do you speak English when you play with people from other parts of the

world? Yes; No

The second part of the test had to do with the sentences they used in their
interaction with the other participants. They were expected to provide the
sentences that they remembered using in their entirety. The questions that
constituted this section were the following:

8) Name a couple of sentences that you used frequently in the game
9) Ihave learned these sentences by playing this game and several other
games at home. Yes; No

10) When I play, I have the opportunity to speak in English more than I do in

class. Yes; No

11) Ithink I can say the sentences fluently. Yes; No

12) Ibelieve playing these games has helped me improve my English. Yes;

No

The third part had to do with their opinion of the class they had taken part in
and whether they thought this kind of approach to teaching could work in the
future

13) Ienjoyed this English class. Yes; No

14) If yes, what did you enjoy more? Speaking; Playing

15) I would like to have a similar class to this one in the future. Yes; No
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Although they were expected to note down their names on these papers, they
were explicitly told that there would be no consequences in light of the answers
they provided, regardless of whether they enjoyed the experience or not.

3. Results

3.1. A linguistic analysis of the language — recorded corpus

Addressing the issue of grammar, it was not at a particularly high level, which
should not come as a surprise since they were merely at the A2 level. This fact
did not realistically imply the use of all the tenses that they had at their disposal
since this was still a beginners’ level in the broadest sense. Not much was
expected from them but they still managed to construct their sentences relatively
accurately. Pertaining to the concrete mistakes that occurred in their discourse,
they had to do with the omission of auxiliary verbs in the present continuous (/
coming; Where is he go?) and the inappropriate use of the auxiliaries in the present
simple when forming questions (Does you see him?) and negations (I doesn’t see
him; I not see them). When it comes to the past simple, the mistakes usually
stemmed from not using the base form of the verbs in the questions (What did you
said?) and negation (I didn’t saw them; I don’t heard you). In addition, there were
occasional confusions between the use of these two tenses (I go upstairs.) and the
present simple vs. the past simple (He shoots me.). When referring to the future,
the present continuous, will and be going to were utilised (He is coming towards
me; They will see us here; I'm gonna wait here.). As is apparent from the last
example, they frequently used the colloquial abbreviation of the verb. Apart from
the mentioned tenses, no other tenses were used. The imperative was utilised
frequently as a great deal of communication in such games revolved around telling
others what to do or where to go (Guys, come here; Lie down; Go down the
stairs.).

Although it has been suggested that grammatical mistakes did indeed arise in
the process of constructing the sentences, they were still uttered quickly and
fluently. This could be seen especially among those who had previously stated in
the same class that they actively and regularly engaged in these gaming activities
at home. Their confidence and consistence in speaking quickly was also apparent
in the classes that they had attended within the regular course. The author
measured their fluency through observation and by analysing the speed of their
speech delivery in the recording. The conclusions were compared to the
observations of the teacher who taught them the course. It was ascertained that
those students who were active throughout the course were the same ones who
spoke more fluently in the experimental class and who stated to have been more
heavily involved in playing such games at home. Although their grammar was
faulty, those who played games regularly were definitely perceived as being at a
higher level of oral fluency.
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What made the experience particularly exciting was the fact that the students
could genuinely interact with other people from around the world as they could
hear them commenting on the game. The team which prevailed to the end would
be the winner. If a team member was shot, the living ones would continue playing
until they were killed themselves or won. The ones who got eliminated early on
in the game were told to stay until the end and provide assistance to their team
mates. Since they did not have weapons and ammunition with them, the first step
was to collect some. They could do this by entering houses or warehouses. In the
process of trying to stay alive and eliminate the enemies on the island, they were
also fighting a battle against a force field within which they had to move in order
to stay alive. In addition, they were also trying to avoid a field in which they could
be bombed from the air. To move faster, they could also use cars and helicopters
they would come across.

The observation of the class, on the part of the author of the paper, brought to
his attention the excitement and enthusiasm with which the students were
conducting their communication. They played the game very passionately,
regardless of their prior experience. The interaction, along with completing the
missions i.e. competing amongst each other, seemed to have driven them to keep
playing. The teacher also made sure that there was no Serbian communication in
the teams by monitoring how the activity was played out. During this monitoring
activity, the teacher would record some of the language that the students
produced, which he then analysed in terms of grammatical structures and fluency.
When the students finished playing the game, they were given a questionnaire to
complete during the last 10 minutes of the class.
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3.2. Questionnaire

Table 2 All the participants and their answers

Part. [ Gen. | QI | Q3 | Q4 [Q5]Q6|Q7] Q[ QlQ[Q]Qf[Q]Q

Gr.1| Age 10|11 12]13] 14|15
1 [MI3| Y | ID]| Sto. |[MP| O | Y | Y | Y| Y | Y| Y|P |Y
2 |M12| Y | /D | Sto. |[SP| S | N | Y | N|Y |N|Y | P]|Y
3 |MI3|] Y | /D [Com. |[MP| S | N | Y | N|Y | Y| Y| P|Y
4 |MI3| Y | I/D]| Sto. |[MP| O | Y | Y | Y | Y | Y| Y| P | Y
5 |MI3] Y | 2W | Com. |[MP| O | Y | Y | Y | Y | Y| Y | P | Y
6 |FI3| Y | /W | Soc. |SP| S | N | Y | N|Y | Y| Y| P]|Y
7 |F12| Y |[2M | Sto. |[MP| O | Y | Y | Y | N| N | Y| S| Y
8§ |FI13| N | - _ e 7T TN - N

Part. | Gen. | Q1 | Q3 | Q4 Q5| Q|Q7 | Q[ Q| Q| Q| QlQaQ

Gr.2 1011 12]13] 14|15
9 |MI2| Y | I/D |[Com. |[MP| O | Y | Y | Y | Y | Y | Y| S| Y
10 [MI3| Y | I/D [ Com. |[MP| O | Y | Y | Y | Y | Y | Y|P |Y
11 |[MI3|] Y |2W | Sto. |MP| S | Y | Y I[N | Y | Y | Y| S |Y
12 [MI2] Y | /W | Soc. |MP| O | N | Y [N | Y | Y | Y|P |Y
13 |FI3| Y |2M | Soc. |SP| O | Y | N| N | N | Y | Y|P |Y
4 |[FI3| Y |2M | Soc. |SP| O | Y | Y | N | N | Y | Y|S|Y

Total | OM | 93 | 43 | Soc35| 64 | 64 | 64 | 86 | 43 | 71 | 86 | 93 | 64 | 93
% | SF St0.35

Before delving into the results of the questionnaire (7Table 2), a brief overview
of the students’ answers to the questions they were asked at the beginning of the
class will be presented.

Out of the 14 participants, 8 of them stated that they had already played multi-
player games in which they had to speak English with people from other countries
around the world. Interestingly enough, these were students who generally stood
out from the other students in terms of their speaking fluency. Seven out of
fourteen students stated that they had experience with playing the game at hand.
When asked which other multi-player games they had taken part in, the most
common answer was Fortnite.

In total, there were three sections in the questionnaire. The first one included
questions pertaining to their own playing habits at home and what they
particularly liked about them, which can be seen in Table 3.

Table 3 The questions from section one and the percentage of agreement

Section 1 Q1 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7
Per. (%) 93 every SOC. — multi- 64 64
day — 35 player
43 sto. — — 64
35
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1) Do you play computer/mobile games? Yes; No

With regard to this question, 13 of the students (93%) stated that they played
computer/mobile games. One out of fourteen students showed no interest in
computer/mobile games.

2) If yes, which ones do you play?

This is a question where there were numerous answers. The games ranged from
Fortnite, Call of Duty, FIFA and 2K19 to Roblox and Minecraft, which suggests
a variety of genres that the students play. What was more surprising was the fact
that even girls, who are statistically speaking much less involved in playing
games, stated that they had played games such as Fortnite and PUBG. Most games
that the girls listed were not suited for a multi-player style of playing but some of
them were.

3) How often do you play these games? Every day; A couple of times per week;
Once a week; A couple of times per month; Once a month; Never

The highest number of them stated that they were engaged in playing these
games on a daily basis (43%). The second most frequent answer was that they
played on a weekly basis, which still implies a high rate of playing (29%).

4) What do you like most about playing games? Socialising; The storyline;
Completing the missions

For this question, the answers were fairly evenly distributed. Thirty-five
percent of the students answered that it was the social aspect of playing with other
people that gave them the drive to play. However, some of them (35%) answered
that it was the actual storyline that made the experience enjoyable, whereas 29%
of them suggested that it was the fact that they were going from mission to mission
that made the experience worthwhile.

5) When you play games, do you prefer playing in the single- or multi-player
mode? Single-player; Multi-player

Not surprisingly, a slightly higher number of them (64%) stated that they were
more interested in playing in a team with other players.

6) If you play multi-player games, do you team up with Serbian players or
those from other countries? Serbian players; Other countries

In this exercise, the students showed that they formed teams with people from
other countries more than with Serbian players.

7) Do you speak English when you play with people from other parts of the
world? Yes; No

10
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Those who confirmed that they had experience with playing multi-player
games also stated they used English in their interaction with other people, which
makes it 100% of those who played such games.

Table 4 The questions from section two and the percentage of agreement

Ques no. Q9 Q10 Q11 Q12
(section 2)
Perc. (%) 86 43 71 86

8) Name a couple of sentences that you used frequently in the game

This was a question where the answers varied greatly from student to student.
However, the sentences that somewhat overlapped in a number of cases were the
following: Come on; I'm shot; ['m coming; Let’s go inside; Where you are? I see
him; and Get in the car.

9) T'have learned these sentences by playing this game and several other games
at home. Yes; No

The majority of the participants (86%) answered positively, which means that
they are aware of the beneficial effects that English has on their mastery of the
language or at least practising what they already know (Table 4).

10) When I play, I have the opportunity to speak in English more than I do in
class. Yes; No

Most of those students who stated that they were involved in playing multi-
player games (43%) in the whole class also stated that they had the chance to use
English more in those games then in class (Table 4).

11) I think I can say the sentences fluently. Yes; No

A large number of them (71%) responded positively (Table 4). Although this
is a subjective matter, the author of the research can confirm that they were very
confident in saying the sentences and it appeared like they were second nature to
them.

12) I believe playing these games has helped me improve my English. Yes;
No

Most of them (86%) stated that they agreed with the statement (Table 4).

11
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Table 5 The questions from section three and the percentage of agreement

Ques. no. QI3 Q14 Q15
(section 3)
Perc. (%) 93 Playing — 64 93

13) I enjoyed this English class. Yes; No

The vast majority of them (93%) answered positively, which brings hope that
other students would also be interested in incorporating multi-player sessions into
the classroom (7able 5).

14) If yes, what did you enjoy more? Speaking; Playing

In a relatively large number of cases (36%), the answer was speaking, while
the answer playing was even more present (64%), which can be seen in Table 5.

15) I would like to have a similar class to this one in the future. Yes; No

Not surprisingly, the majority of them (93%) made it clear that they wouldn’t
mind having another class of this nature at some point in the future (7able 4).

4. Discussion and commentary

With regard to the game PUBG in terms of what it has to offer, it can be stated
that it enables students the opportunity to engage in spoken communication with
other participants in a meaningful way. The students have to cooperate with each
other in order to stay in the game. The analysis of their discourse seems to suggest
that although the language that they produced in class was not always
grammatically accurate and the examiner could not constantly monitor and correct
them, this kind of experimental class could be used as a supplement to speaking
in which everyone has the chance to participate. The teacher could go from group
to group, note down the most common mistakes and discuss them afterwards,
without having to interrupt their communication in the groups. The excitement of
competing and involving participants from other countries is likely to create an
enthusiastic atmosphere in class.

When it comes to the first question of the questionnaire, it might be wise to
start exploiting such content in the classroom. Knowing that almost all the other
students were already involved in such activities at home and that English is an
integral part of completing the missions is valuable to take account of for future
classes.

The second question seems to suggest that both genders were involved in
playing games. Teachers could establish which multi-player games are played by
the majority of them and introduce those ones into the classroom or encourage
them to team up and play these games at home.

12
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The answers to the third question illustrate to the teachers the extent to which
the students are involved in such content and the necessity to build upon an
activity that they are already familiar with.

With regard to the fourth question, it can be said that apart from enjoying the
very process of meeting new people and exchanging a couple of sentences with
them, one should not neglect the very nature of the game. The content that it offers
1s important for the students and they supposedly choose games according to their
genre and characteristics.

In the fifth question, one could speculate that this trend is present owing to the
fact that people are sociable beings and that they relish the opportunity to be in a
team where they can interact with all those who are willing to communicate. In
the process of trying to communicate certain ideas, they are forced to use a
language.

Regarding question 6, one of them explained at the beginning of class that it
was simply easier to find people from other countries who were willing to play
because of their number. Another reason is that the game randomly matches
players up to form a team and there is obviously a higher chance of being teamed
up with people from around the world rather than Serbia.

With regard to the 7™ question, the fact that all the students who had experience
with these types of games stated that they were using English confirms the
assumption that English is heavily used when playing multi-player games. This
implies that the students would consider such activities in English classes a logical
option.

Although it is more than apparent that the listed sentences for question 8 are
short and simple, being able to say them quickly and without hesitation can surely
play its role in perceiving someone’s English as fluent. Although the sentences do
not consist of difficult vocabulary, they are more than useful in everyday
situations and general communication.

The answers for question 9 indicate the extent to which English can be learned
outside the classroom. Knowing that the most fluent students were the ones who
played English at home suggests that teachers should become more aware of the
benefits of these games and start involving other students in these activities.

When discussing question 10, this can be attributed to the fact that they play
such games relatively regularly, for a couple of hours. Even if we know that the
sentences are not challenging, the frequent use of short sequences of words is
good practice to reach a fast pace of speech.

The answers to question 11 suggest that the students who could speak fluently
were mostly well aware of that, although there were those who did not perform
well but who still perceived themselves as being fluent.

When it comes to question 12, being aware of the benefits of such games
confirms the assumption that they generally understand the impact that talking to
other players has on their language mastery.

13
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Regarding question 13, although it would be impossible and inappropriate to
transform the whole class into a gaming room, it could prove to be beneficial if
done in moderation. One suggestion would be to encourage the students to play
multi-player games at home with people from English-speaking countries, since
the language that they would be exposed to would be correct.

The answers to question 14 confirm the assumption that communicating with
other participants in the game is most commonly perceived as enjoyable, which
could be valuable for the teachers in their organisation of the class.

Concerning question 15, it should come as no surprise that an activity that the
students gladly indulge in at home (playing games) is also favourably looked upon
by them if done in an educational setting.

5. Conclusion

Teaching oral fluency in the classroom is a demanding task since the students
have to be actively involved in the process of speaking, which is often not possible
due to time constraints, especially in bigger groups (Kareema, 2014: 233).
Knowing that teenagers play computer/mobile games in their free time (Gaylord,
2008), it might be wise to use some of this content in the class. The research at
hand showed that playing PUBG in the class had a positive effect on the students.
This game enabled them to speak in English for 40 minutes. Their recorded
discourse suggests that all of the students made grammatical mistakes when
constructing their sentences but this did not prevent those who were gamers from
saying the sentences fluently i.e. fast and without hesitation. Most of them stated
that they played computer/mobile games at home and that they often played multi-
player games where they had to speak English. There was a correlation between
those students who regularly played computer games and their perceived level of
fluency. Those of them who stated that they were active and regular in playing the
games were generally more active in the classes and were much more active and
fluent when playing the game in the experimental class. The majority of them
expressed their satisfaction with the class and stated that they would like to have
more classes of this type. In light of these conclusions, teachers could possibly
consider making use of similar games in the classroom or at least encourage the
students to play them by teaming up with foreigners preferably from English-
speaking countries.

References

Alyan, A. (2013) Oral Communication Problems Encountering English Major Students: Perspectives
of Learners and Teachers in Palestinian EFL University Context. Arab World English Journal 4/3.
226-238.

Al-Jamal, D. & Al-Jamal, G. (2014) An Investigation of the Difficulties Faced by EFL Undergraduates
in Speaking Skills. English Language Teaching 7/1. 19-27.

Bosker, H., Pinget, A., Quene, H., Sanders, T. & Jong, N. (2012) What makes speech sound fluent?
The contributions of pauses, speed and repairs. Language Testing 30/2. 159-175.

14



SRPAN GAJDOS — OLIVERA KORPAS

Dixon, D. (2014) Leveling up Language Proficiency through Massive Multiplayer Online Role Playing
Games: Opportunities for English Learners to Receive Input, Modify Output, Negotiate Meaning,
and Employ Language-Learning Strategies. Utah: University of Utah.

Ellis, R. & Barkhuizen, G. (2005) Analysing Learner Language. Oxford: Oxford University Press.

Fraser, S. (2014): Assessing Fluency: A Framework for Spoken and Written Output. In: Muller, T.,
Adamson, J., Brown, P. S., Herder, S. (Eds.) Exploring EFL Fluency in Asia. London: Palgrave
Macmillan. 178-195.

Gaylord, C. (2008) By the Numbers: Teens and Video Games. The Christian Science Monitor
https://www.csmonitor.com/Technology/Horizons/2008/0916/by-the-numbers-teens-and-video-
games (accessed in Feb. 2020)

Gorkaltseva, E. & Nagel, O. (2015) Enhancing Oral Fluency as a Linguodidactic Issue. Procedia -
Social and Behavioral Sciences 206/1. 141-147.

Hedge, T. (1993)Key concepts in ELT. ELT Journal 47/3. 275-277.

Hosni, S. (2014) Speaking Difficulties Encountered by Young EFL Learners. International Journal on
Studies in English Language and Literature 2/6. 22-30.

Jong, N. (2016) Fluency in second language assessment. In: Tsagari, D. & Banerjee, J. (Eds.) Handbook
of Second Language Assessment. Berlin: Mouton de Gruyter. 203-218.

Kareema, M. L. F. (2014) Increasing Student Talk Time in the ESL Classroom: An Investigation of
Teacher Talk Time and Student Talk Time. Proceedings in 04th International Symposium SEUSL.

Kongmee, 1. (2011) Moving between virtual and real worlds: Second language learning through
Massively Multiplayer Online Role Playing Games (MMORPGs). Institute of Electrical and
Electronics Engineers 11/7. 113-122.

Kormos, J. & Denes, M. (2004) Exploring measures and perceptions of fluency in the speech of second
language learners. System 32/2. 145-164.

Lee, Y. J. & Gerber, H. (2013) It's a WoW World: Second language acquisition and massively
multiplayer online gaming. Multimedia-Assisted Language Learning 16/2. 53-70.

Lennon, P. (1990) Investigating Fluency in EFL: A Quantitative Approach. Learning Language 40/3.
387-417.

Pegrum, M. A. (2000) The Outside World as an Extension of the EFL/ESL Classroom. The Internet
TESL Journal 6/8 http://iteslj.org/Lessons/Pegrum-OutsideWorld.html (accessed in Feb. 2020)
Peterson, M. (2012) Learner interaction in a massively multiplayer online role playing game
(MMORPG): A sociocultural discourse analysis. Digital games for language learning: challenges

and opportunities 24/3. 361-380.

Simensen, A. M. (2010) Fluency: an aim in teaching and a criterion in assessment. Acta Didactica
Norge 4/1. 1-13.

Skehan, P. (2009) Modelling Second Language Performance: Integrating Complexity, Accuracy,
Fluency, and Lexis. Applied Linguistics 30/4. 510-532.

Steinkuehler, C. A. (2006) Massively Multiplayer Online Video Gaming as Participation in a
Discourse. Mind, Culture, and Activity 13/1. 38-52.

Tavakoli, P. (2011) Pausing Patterns: Differences between L2 Learners and Native Speakers. ELT
Journal 65/1. 71-79.

Win, L. A. (2017) Psychological Problems and Challenge In EFL Speaking Classroom. Register
Jjournal, Language & Language Teaching Journals 10/1. 29-47.

Zuengler, J. & Miller, E. R. (2006) Cognitive and Sociocultural Perspectives: Two Parallel SLA
Worlds? TESOL Quarterly 40/1. 35-58.

15


https://www.csmonitor.com/Technology/Horizons/2008/0916/by-the-numbers-teens-and-video-games
https://www.csmonitor.com/Technology/Horizons/2008/0916/by-the-numbers-teens-and-video-games
http://iteslj.org/Lessons/Pegrum-OutsideWorld.html

TANULMANY

ViGH-SZABO MELINDA

Pannon Egyetem
vigh.szabo@ gmail.com

Vigh-Szabo Melinda: Az észt nemzeti identitas alakito tényez6i
Alkalmazott Nyelvtudomany, XX. évfolyam, 2020/1. szam
doi:http://dx.doi.org/10.18460/ANY.2020.1.006

Az észt nemzeti identitas alakito tényezoi

Die Identitit ist das Ergebnis vieler Faktoren: sie ist von Geschichte, Gesellschaft, Sprache, Kultur,
Territorium und Religion beeinflusst. Die estnische Identitdt nahm in der zweiten Hélfte des 19.
Jahrhunderts ihre heutige Form an. Eines der bestimmenden Elemente dieser Identitdt ist die estnische
Sprache. Die Erforschung der estnischen Sprachidentitdt wird in diesem Jahr mithilfe von Online-
Fragebogen durchgefiihrt. Die Studie befasst sich auch mit den anderen Identitdtsfaktoren. Ziel des
Forschungsvorhabens ist es festzustellen, wie in Estland lebende Esten ihre sprachliche Identitét
definieren.

1. Bevezetés

Az identitas fogalméat Erikson vezette be a 20. szazad kézepén, amikor az emberi
pszichoszocialis fejlédést vizsgalva ¢életkori fazisokat és azokra jellemzd
identitdselemeket kiilonitett el egymdastol (Molnar, 2005). Identitason Erikson a
kovetkezot érti: ,,Az identitds a személyes azonossag és folyamatossag szubjektiv
érzésének a megléte, amely egy kozos vilagkép azonossagaban és
folyamatossagaban val6 hittel parosul...” (Erikson, 1991: 402).

Az alig fél évszazados terminus szdmos tudomanyteriileten felbukkan, a
filoz6fiatol kezdve a szociologian at egészen az antropoldgidig. Az identitas
mibenlétének ¢és jellemzdinek kutatdsa tobboldalu problémakor. A nemzeti
identitast vizsgalva ohatatlanul megnyilnak e tertilet politikai, teriileti, kulturalis,
vallasi; kollektiv és individualis dimenzioi is (vo. Lauristin, et al., 2011: 136).
Ahogy Moller fogalmaz: ,,az egyén identitdsa a kiilonb6zd egyéni, tarsadalmi,
regiondlis €s nemzeti szerepek, elvarasok taldlkozasan alapul: az egyén egy
bizonyos generacidhoz, egy adott valldshoz, nemzethez, tarsadalmi csoporthoz,
szakmahoz, oktatasi horizonthoz tartozik” (sajat ford.) (Moller, 2006).

A kutatas az észt identitast vizsgalja egy Osszetett online kérddiv segitségevel,
amely elsOsorban a nyelvi identitdsra fokuszal. Az észtek a nemzeti identitast
hagyoményosan a nyelv alapjan hataroztdk meg (Ehala, 2017). A nyelvi identités
mellett a vizsgalat figyelmet fordit az identitdst alakité tovabbi tényezdkre is, igy
a teriileti, vallasi, kulturdlis faktorokra és a médiafogyasztasi szokdsokra.

2. A torténelem és az identitas osszefiiggései

A nemzeti identitds fogalma elvalaszthatatlan a kultaratol és a torténelemben
megélt tapasztalatoktdl, amelyek nemzedékrél nemzedékre tovabb 6roklédnek.
Az 1dentitas torténelembe agyazottsdganak egyik legszebb példaja éppen az €szt
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identitads kialakuldsa; az eriksoni kollektivitas alapjai mar a 12. szdzadtol
formalodtak ebben a baltikumi 4llamban.

A 12. szazadtdl idegen ajku (elsOsorban német €s orosz) lakossag érkezett a
mai Esztorszag teriiletére. A régio ezt kovetden évszazadokig birodalmak,
orszagok 1itk6z6zonajava valt, danok, németek, svédek, oroszok, szovjetek
harcoltak a teriiletekért, és vontak fennhatésaguk ala azokat.

Esztorszag fliggetlen allama 1918-ban jott létre a breszt-litovszki
békeszerzddés nyoman. Ez a fiiggetlenség azonban nem tartott sokaig: az 1939-
es német-szovjet megnemtamadasi szerzddés (Molotov—Ribbentrop paktum)
szerint Esztorszag (és a masik két balti allam) teriiletét a szovjet érdekszféranak
jelolték ki. (1) A szovjet idészakban (1940-1990) az iparositassal €s a katonai
bazisok kiépitésével nagyszamu orosz lakossag koltozott erre a teriiletre. 1940-ig
a német kisebbség is meghatdrozonak tekinthetd. Ebben az iddszakban az észtek
mindossze 61 szazalékos tobbséget képviseltek (Lagzi, 2008).

1990 nyaran a harom baltikumi orszag kétmillio lakdja 600 kilométeres
¢lélancot alkotott, amellyel egyrészt a ndci Németorszag €s a Szovjetunid altal
alairt Molotov—Ribbentrop-paktum 6tvenedik évfordulojara emlékeztek, masrészt
ezzel nyilvanitottdk ki fliggetlenségi torekvéseiket. A Szovjetunio 1991
szeptemberében hivatalosan is elismerte a harom orszag fliggetlenségét.

Az észt identitds a mai formdjat a 19. szdzad masodik felében nyerte el, amelyet
a torténelemben megélt események €s az idegen népektdl elszenvedett elnyomas
alakitott. A nemzeti mozgalom kulturalis mozgalomma duzzadt: 1869-ben
1étrejott az elsé dalosiinnep, amely az €sztek egyharmadat megmozgatva a mai
napig az 0sszetartozas egyik legfobb szimboluma (Urmas, 2004).

A flggetlenedést kovetden 1992-ben az 0j alkotmany egyik legfontosabb
gondolata az észt identitas (kultura, nyelv) megdrzése volt. Az orszag egyetlen
hivatalos nyelve az észt.

3. A kultura és az identitas osszefiiggései

Viik kultara definicidja négy sziikkebb (1-4.) és egy tdgabb értelmezést (5.) nyt;t
a fogalom megragadésara (Viik, 2017):

1. A kultura sz6 utalhat egyének vagy tarsadalmi csoportok oktatasara,
nevelésére, viselkedésére ¢€s civilizacidjara (egy orszadg oktatasi
kulturdja, egyének viselkedesi kulturdja).

2. A kultura sz6 a miivészetek osszefoglalo elnevezése, olyan miivészeti
alkotasokat jelent, amelyek torténelmileg meghatarozott miifajokban
sziiletnek.

3. Beszélhetlink népi vagy a hagyomanyos kulturdrol, amelyben az
amatér miivészeti alkotas egyes miifajai szintén kulturanak mindsiilnek.
A kulturalis minisztériumok igazgatasi teriiletéhez a kultira a masodik
¢s a harmadik pontban meghatarozott értelmében tartozik.
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4. A kultura utalhat azokra a hivatasos és amator miivészeti alkotasokra,
amelyek szervesen nem kapcsolodnak a helyr torténelmi
hagyomanyokhoz, de a piaci mechanizmusokon keresztiil széles korii
fogyasztoi igényeket elégitenek ki (pl. popkultura).

5. Tagabb értelemben a kultira az emberi kozdsségek életvitelét,
vildgnézetét, az ebbdl fakadd tarsadalmi rendet ¢és szellemi
teljesitményt jelenti. A kultarat és a kulturalis jelenségeket kutato 20.
¢s 21. szézadi tudomanyokban ez az antropologiai nézet vAalt
uralkodova.

A kulturdlis identitds osszefonoddik a tarsadalmi identitassal” — vallja Torop
(2017). Esztorszagban a tarsadalmi valtozasok minden évszizadban erdsen
befolyasoltak a kulturalis élet alakuldsat. Habar a kulturalis valtozasok hasonlo
képet mutatnak Europa-szerte, az €szt oOnkifejezés szadmos esetben rejtetten,
szimbolikusan vagy éppen kiilf61don nyerhetett csak teret.

Egészen a 14. szazadig az észt irodalom csupan szobeli kulturaként
bontakozhatott ki. A reformdacio idején az els6 észt nyelvii lutherdnus konyv 1525-
ben jelent meg, ezt Luther Katéjanak és a Biblia részleteinek forditadsai kovették
észtiil. A 17. szazadban — habar Esztorszag nagy része svéd fennhatdsag ala keriilt
— a kulturalis fellendiilés évtizedei kovetkeztek (oktatdsi intézmények nyiltak,
konyvnyomdat alapitottak, nyelvkonyvek jelentek meg). A 18. szazadban a
tudomany és az irodalom nyelve a német, de mellette fejlédik az észt irodalmi
nyelv is, tObbek kozott a Biblia teljes forditasaval. A 19. szazadban munkalkodé
esztofilek (észtorszadgi német értelmiségiek) az észt nép szellemi javainak
tanulmanyozasat és fejlesztését tlizték ki célul. A finnugor nemzetek kulturalis
viragkora a 20. szdzad huszas éveire esett, és ez igaz az ¢szt irodalmi életre is.
Esztorszag szovjet idészaka azonban Oridsi pusztitist végzett az észt nyelvil
kultaraban és annak kozvetitéi kozott (Fehérvari, 1999). A modern Esztorszag
alkotmanydnak bevezetdjében a kultara antropologiai értelemben jelenik meg,
szervesen hozza kapcsolva az észt nyelv védelmét is.

Torop kultaramodelljében (1. abra) a kultira egy tanult kommunikacids és
kozvetitd rendszer, amely akkor valik kiegyensulyozottad, ha a benne 1évo
lizenetek kozos vagy egyértelmi kulturalis tapasztalatokon alapulnak. Ezek a
tapasztalatok egyszerre verbalisak, vizudlisak és audiovizualisak. Torop szerint
az identitas kialakuldsa és a kultrahoz val6 alkalmazkodés nyitott vildgban zajlik,
igy a kulturdlis folyamatokban egyre inkdbb figyelembe kell venni a
kapcsolatokat mas kultarakkal (Torop, 2017).
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1. abra: A kultara rendszere (Torop, 2017).

Ehala szerint a tarsadalmi jelenségek természetiikben hasonldéak az emberi
nyelvhez, a kollektiv identitasok kész jelekként léteznek a tarsadalomban. Az
identitdas nem mas, mint jelek rendszere, amelyet az egyének be tudnak
azonositani, és ebben a jelrendszerben a legfontosabb az emberek érzelmi
kapcsolata sajat identitasjegylikkel. Ez a feltétele annak, hogy az emberek
képesek legyenek egységes kollektivaként miikodni (Ehala, 2018a).

Smith identitdskutatdsaban a nemzet szimbolikus-kulturalis forrasai jutnak
hangstlyos szerephez. Véleménye szerint az egy etnikumra jellemzd szokasok,
mitoszok, szimbolumok vertikalis €s horizontalis folyamatok soran 6roklodtek a
tarsadalomban, majd ez a kozos értelmezési keret tette lehetévé az etnikai
Osszetartozast, a kozos identitastudat kialakulasat (Smith, 2009).

Egy ehhez kapcsolédo felfogds szerint az a jo, ha az egyén ,képességeit
kibontakoztatva Onmagara talal”, és ebbdl ,tarsadalmi haszon is szarmazik”
(Foldesi, 1996: 167). Az identitdshoz valo erkolcsi jog értelmében az egyénnek
joga van ahhoz, hogy 6 maga hatarozza meg identitdsat, s ne masok tegy€k ezt
meg helyette. Foldesi szerint az egy etnikumhoz vagy egy nemzethez valé tartozas
megitélésében két nézet feszlil egymasnak: az egyik vérségi (faji) alapon
hatarozza meg, hogy ki tartozik egy nemzethez vagy egy etnikumhoz, a masik
viszont elsdsorban az odatartozas szubjektiv tényét emeli ki. A két allaspont

4
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mashol huzza meg az emberek erkodlcsi jogainak hatarat: az elsé felfogas szerint
az egyénnek nincs erkolcsi joga ahhoz, hogy dontson, a masik felfogas viszont a
nemzeti-etnikumi identitast az erkdlcesi jogok korébe sorolja (Foldesi, 1996: 167).

Ehala szerint az identitas ,,kulturalis kompetencia™: ,,kui radgid eesti keelt ja
armastad metsa, raba ja laulupidu, siis oledki eestlane valmis” (ha beszélsz €sztiil
¢s szereted az erdot, a lapvidéket és a dalostlinnepet, akkor kész vagy észtnek lenni
[sajat ford.]) (Ehala, 2018b).

A kérdéiv kultirara vonatkozo része a kulturalis 6rokség értékkozvetitd €s
ertékmegovo szerepét vizsgalja az egyén felé.

4. Az etnikum és az identitas osszefiiggései

Az etnikai identitas fogalméanak alkalmazisa nem egységes. Schnell és Hill
megallapitja, hogy az etnikai identitds terminus alatt leggyakrabban vizsgalt
elemek (kiilon-kiilon is) a nemzetiség, a vallas és a nyelv (Schnell-Hill, 1990:
26). Ezek a jellemz6k azonban még nem elégséges feltételei az egységes
szakkifejezés-hasznalatnak. Az etnikai identitds gyakran fonodik egybe a
korébban targyalt kulturalis identitassal, amely kapcsolédhat a haza kulturajahoz
vagy tobb kulturahoz is. Habar az identitds mindig a sajat vizsgalt kontextusaban
toltddik meg tartalommal, ennek ellenére Hill és Schnell egy megfeleld elméleti
koncepcid kidolgozésat siirgeti (Schnell-Hill, 1990: 26).

4.1. Az etnikum és a nemzetiség kapcsolodasi pontjai

Az etnikum és a nemzetiség/nemzet fogalmai szinonimak? Az etnikum kifejezés a
gorog etnosz 'nép’ szobdl ered. Ujlaky szerint az etnikum helyett hasznalt nemzet
fogalom ,,divatosabb”, pedig jelentésiikben szdmos kézos tartomany is talalhato
(ilyen példaul az a felfogds, amely szerint mindkét fogalom egy torténetileg
kialakult, az Osszetartozas tudataval rendelkez6 népcsoportot jelent). A nemzet
kifejezés azonban inkdbb politikai, mig a nép/etnikum szavak kulturdlis
tartalmuak (Ujlaky, 2020). Az utdbbi fogalma ezaltal néprajzi sajatossagokat is
magaban foglal.

A 16. szdzadtol a nemzeti nyelvek feler6sodése eldsegitette a nemzeti
torténelmi mult, a hagyomanyok wjrafelfedezését. Ez jelentette sok esetben egy
nemzet létjogosultsagat €s az adott teriilethez valo jogat.

Egy nyelv és egy nemzet ¢életben maradasdnak fontos tényezdi egyrészt a
besz¢él0k6zosség akarata, dontései, masrészt az a nemzeti elit, amely képes példat
mutatni a nép felemelkedéséhez, illetve képes a térvényhozasban a dontéshozokat
bizonyos szabalyozasok meghozatalara kényszeriteni.

A legkozelebbi észt népszamlalas 2021-ben lesz. (2) A legutobbi statisztika
szerint a lakossag 68 szazaléka, 893 400 ember beszéli az észtet anyanyelvként
2019-ben Esztorszagban.

A 2. 4dbran az észtek szamanak valtozasat kovethetjiik 2015-ig. A felsé vonal
az ¢sztek teljes mutatoja, vagyis kb. 1 100 000 anyanyelvi beszéldvel
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szamolhatunk a vilagban. A masodik az észtorszagi adatokat mutatja: a gorbe és
a szamadatok alapjan a honi észtek fogyasarol beszélhetiink. A harmadik vonal a
teljes diaszpora mérete, a kdzvetlen alatta indulo és meredeken bukoé gorbe a keleti
diaszpora, mig az utolsd, felfelé iveld vonal a nyugati diaszpora valtozasat jelzi.
A globalizaci6 és az informaciods tarsadalmak hatassal vannak a diaszporaban él6k
Onazonossaganak megélésére és identitdsuk megtartdsara.

& Eestlased Eestis
|dadiasporza

® | Zanediasporaa

@ Kogudiasporaa

® Eestlaste koguarv

2. abra: Az észtorszagi és kiilhoni észtek szamanak valtozdsa 1850 és 2015 kozott (Kumer-
Haukandomm-Telve, 2017).

Esztorszag legnagyobb nyelvi kisebbsége az orosz, kozel 382 000 fovel. Az
orosz kisebbségek elhelyezkedése teriiletileg jo1 behatarolhato: 80 szazalékuk két
megyében koncentralédik, Harju megyében, ahol a févaros, Tallinn is talalhato,
illetve Ida-Viru megyében, ahol 2013-as adatok szerint az oroszok aranya elérte
a 75%-ot. A megye székhelye a cari idokben az orosz hadiflotta allomasaul
szolgald Narva, a szinte kizarolag oroszok altal lakott hatarvaros. (3) Habar az
orosz kisebbség honositdsa megindult, az allampolgarsaghoz vald jutas, a
munkaerdpiacon valé elhelyezkedés még mindig sok (elsdsorban) nyelvi akadalyt
gordit a kisebbség elé. Ugyanilyen szabalyozottsag figyelhetd meg az oktatas
nyelvének kialakitasdban is. A felsGoktatds nyelvi szabalyozésat, a kisebbségi
nyelvek statuszanak leértékelddését a kisebbségek egyes tagjai diszkrimindcionak
¢s tarsadalmilag megosztonak tekintik, (4) ugyanakkor a fiatal, 20 év alatti
generacio egyre inkabb az allamok struktardjdhoz idomul.
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Az észt Statisztikai Hivatal azt is vizsgdlja, hogy a kiilonb6z6 nemzetiségiiek
otthoni nyelvhasznalata hogyan alakul az orszagban. Ez joval mélyrehatobb
kovetkeztetésekhez vezet az orszag nyelvi helyzetét tanulmanyozva. (5)

A 3. abra a kiilfoldon ¢€l6 észt allampolgarok szdmat mutatja orszagos
bontasban, a 2012-es és a 2015-0s évet Osszevetve. Az észtek szdma majdnem
harmadaval nétt Finnorszdgban, de ndvekvd tendencidt mutatnak
Oroszorszagban, Nagy-Britannidban, Svédorszagban, Németorszagban, az
amerikai €és ausztral kontinensen is.

- - - - - - - - - ™ - s ' I l I I I ‘
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3. abra: Kiilf6ldon €16 észt allampolgarok orszdgonként, 2012. januar 1. és 2015. januar 1. (Kumer-
Haukandomm-Telve, 2017).

Egy sikeres nemzetallam fejléddésének egyik fontos pillére az, hogy minden
lakos elfogadja a nemzetallam értékeit a tarsadalom kulturdlis soksziniisége
mellett. Ez a hozzaallas az er0s nemzeti identitas alapja.

5. A nyelv és az identitas osszefiiggései

A nyelvhasznalat teriiletei kozott vitathatatlanul az oktatas a legfontosabb tényezo
a nyelvek tovabbitasanak biztositasara. Esztorszag nyelvoktatasi politikaja nem
véletleniil kapott tudomanyos ¢€s politikai figyelmet, hiszen egyfeldl sikereket
érek el a PISA-felmérésekben, masrészt az anyanyelvi nyelvoktatas
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kiterjesztésere tett torekveések ellenallast valtottak ki a nyelvi kisebbségekben.
Esztorszagban 2007 szeptemberétdl az orosz tanitdsi nyelvii 10-12.
évfolyamokon a targyak 60 szazalékat észtiill kell tanitani. Esztorszag
lakossaganak harmada orosz ajku; 6k egészen az 1991-es fliggetlenné valasig az
oroszra mint a Szovjetunid hivatalos nyelvére tekintettek, igy nem érezték
sziikségét annak, hogy a mar fiiggetlen allam hivatalos nyelvét megtanuljak. A
tarsadalomban parhuzamos nyelvi kozosségek €ltek egymas mellett, amely az
észtekbdl erds ellenallast valtott ki az orosz nyelvvel szemben, mikdzben 6k
képviselték a tobbnyelvii tobbséget a monolingvalis oroszokkal szemben
(Kostiucenko, 2016).

A 2000-es években enyhiilés volt tapasztalhato — ezt j61 példazza a 2000-es észt
népszamlalas, amikor az oroszok 44%-a vallotta azt, hogy jol besz¢l észtiil. Az
orosz szilok gyermekeinek még az orosz nyelv az elsd a szocializacios
folyamatokban, de sok orosz kisiskolas jar észt oktatasi intézménybe, illetve az
orosz iskoldkban is egyre tobb tantargyat kell észtiil oktatni. A fiatalok koziil
sokan mar észtorszagi oroszokként (pycckue sctonckue) definidljak magukat
(Katona, 2015).

A kilencvenes években a parlamentbe bejutott, az oroszokat képviseld Egyestilt
Eszt Néppart programjaban a nem észt nyelvii oktatasi intézményekben az észt
nyelv jobb hozzaférhetdségét siirgette. Ez a kovetelés, ahogy Dedk is fogalmaz,
,ha talan nem is példatlan, de valdsziniileg igen ritka a kelet-eurdpai kisebbségi
partok torténetében” (Dedk, 1998).

Magyar tanulmdnyok is nemegyszer hangstlyozzak, hogy az anyanyelvi
nevelés hatékonysagat éppen az idegen nyelvek tanulasa lenditi elére (vo. Kiss,
2005; Fejes, 2012). Esztorszagban két idegen nyelvet tanitanak az iskolakban. A
nemzeti tanterv szerint az €szt tanitasi nyelvii iskoldkban az angol, a francia, a
német vagy az orosz nyelvet tanuljak, az orosz tanitdsi nyelvii iskoldkban az
angol, a francia, a német vagy az €szt valaszthato elsd idegen nyelvként. Masodik
idegen nyelvként az angol, a francia, a német, az orosz vagy mas idegen nyelv
valaszthatd. Az észt Aaltalanos iskoldkban a 2018-2019-es tanévben a
legnépszertibb idegen nyelv az angol volt, amelyet a didkok 82 szazaléka tanult.
A kozépiskoldkban nagyon kevés olyan didk van, aki nem tanul angolul. A
jelenlegi tanévben a didkok 23 szézaléka tanul egy harmadik nyelvet is. (6)

Esztorszag a fiiggetlenség kivivasa utan azonnal elkezdte a nyelvre vonatkozé
revitalizacios torekvéseket. Atalakitottdk az iskolakat, megvaltoztattidk a
tudomany finanszirozasi rendszerét, ez pedig természetesen hatassal volt a
nyelvtudomany fejlodésére is.

Az észt nyelvmivelést leginkabb érinté kezdeményezés 1998-ban indult el,
amikor az FEszt Koztarsasag kormanya az — Oktatasi és Tudomaényos
Minisztériumhoz tartozo, illetve az oktatasi miniszter tanacsadd szerveként
miikodé — Eszt Nyelvi Bizottsag feladataul tiizte ki az észt nyelv fejlesztési

crer
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a legfontosabb intézkedési terveket (magyarra ford. Vigh-Szab, 2005). Az Eszt
Koztarsasag nyelvpolitikdjanak alapdokumentumdul szolgalé miivet két Gjabb,
hosszutavu stratégia kovette (2011-2017, magyarra ford. Pomozi, 2011; 2018—
2027).

Fontos kezdeményezések azok a helyi és orszagos intézetek, bizottsagok is,
amelyek kozponti szerepet vallalnak a nyelvi tervezés, nyelvapolas
folyamataiban, példaul az Eszt Nyelvi Bizottsag, a Nyelvi és Irodalmi Intézet
vagy az Eszt Nyelvi Intézet.

A nyelvjarasok védelme kiemelt szerepet jatszik az észt nyelvfejlesztési
stratégidkban. A 2011-es észt nyelvtorvényben a regiondlis nyelvi valtozatokat
nyelvjarasoknak nevezik. A torvény megengedi, hogy hivatalos szovegek
esetében a sztenderd irott nyelvhasznalat mellett azonos tartalommal a nyelvjarasi
szoveg is megjelenhessen. (7)

A dél-észt teriilet kiemelt figyelmet érdemel az identitdskutatasban, mivel mind
mutat az északi teriiletekhez képest.

A dél-észt nyelvek 6sszefoglald név a déli teriileteken hasznalt nyelvjarasokra,
amelyek jol elkiilonithetd jegyekkel ¢és terlileti meghatarozottsaggal
rendelkeznek. Ilyen nyelvek a vOru, a setu, a tartui és a mulgi. A setu nyelvjarasi
teriilet a vorui régio keleti peremén helyezkedik el (4. &bra, sajat jeloléssel).

Eesti murded

AT

0 lddnemurre
I saarte murre
1 keskmurre
I idamurre
I rannikumurre
I Véru murre
| Tartu murre
B Mulgi murre

4. abra: Eszt nyelvjarasi teriiletek.
(Forras: https://wi.ee/wp-content/uploads/2015/02/vorumaa-kaart.jpg)

A Kasak-féle piramisabra (5. abra) alsd zdénajaban ezek az 6si dél-észt
tradicionalis regiondlis nyelvjarasok lathatok (mulgi, voru, tartui). A kovetkezd
szinten az Ujabb voru sztenderd valtozatait (nyugati és keleti voru) és a setut
taldljuk. A piramis csucsa felé haladva latjuk a varosi és a tarsadalmi csoportok
szerinti nyelvhaszndlati rétegeket, mig a piramis csucsan a sztenderd észt
helyezkedik el (Kasak, 1998).
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5. abra: Az észt teriileti és tarsadalmi nyelvvaltozatok piramisa (Kasak, 1998).

A tartui nyelvjaras volt Dél-Esztorszag irott nyelvének alapja, amelyet a 16.
szazadtdl hivatalos beszélt nyelvként hasznaltak a dél-észt iskolakban és
templomokban. A ma haszndlatos irott nyelv a Tallinn kornyéeki
nyelvvaltozatokbol fejlodott, és a 19. szazad masodik felében valt domindnssa az
egész orszagban. Nemcsak nyelvileg, de kulturalisan is sok kiilonbség fedezhetd
fel észak és dél kozott. (8)

A vOru nyelvjaras irott valtozatat az 1990-es években szabalyoztak, majd 2002-
ben a Voru—észt szétarban kodifikaltdk. A setu és a mulgi nyelvjarasok irott
normadit nem rogzitették (Iva, 2008).

A nyelvi atorokités hidnya elsdsorban az Orosz Foderacidban beszélt finnugor
nyelveket érinti. Ennek ellenére egy nemzetk6zi tanulmany szerint a 18 éven
feltili dél-észt fiatalok jobban ki tudjak fejezni magukat angolul, mint voru vagy
setu nyelven. Ugyanerre a kovetkeztetésre jutottak az ELDIA-felmérésekben is.
A 2012-ben Voruban rendezett *Nyelvi sokszinliség €s életerd’ (Keelte paljusus
ja elujoud) elnevezésli konferencian bemutatott kutatasi eredmények a dél-észt
nyelvjarasok eltlinését prognosztizaltak, és parhuzamot vontak a kisebb finnugor
nyelvek helyzetével, vagyis a fiatalok nem latnak perspektivat a kisebbségi
nyelvhasznalatban (Koppel, 2012). Ezt tamasztjdk ald sokszor azok a
kommentarok is, amelyeket a nyelvjarasok tanitasaval foglalkozé online cikkek
ala irnak (vo. 9).

A kérd6iv egyéni nyelvhasznalatra vonatkozo szakasza a generacidkon ativeld,
a sziikebb és tagabb kornyezetben alkalmazott nyelvi valtozat miikodési
mechanizmusait vizsgalja.

10
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6. A teriilet és az identitas osszefiiggésel
Az identitds fontos részét képezi a teriileti-térségi Onmeghatarozasunk, amellyel
a valahova tartozas sziikségletét elégitjiik ki (Raagmaa, 2002).

A teriileti identitas vizsgalataban a régio fogalma is kozponti szerepet jatszik
(v0. regionalis identitds, Raagmaa, 2002; Paasi, 1989, 2003). Régid és regionalis
identitas kolcsonhatdsban vannak egymassal: egyrészt régio nélkiil nem alakulhat
ki regionalis tudat, masrészt regionalis identitas sziikséges ahhoz, hogy egy régid
sikeresen tudjon fejlédni (Hegyi, 2007). Schultze szerint azt a teriileti egységet
lehet régioként értelmezni, amely torténelmileg, gazdasagilag és kulturdlisan sajat
regionalis 0nallosaggal rendelkezik, €s érdekeinek politikailag hangot is tud adni
(Schultze, 1990).

Bourdieu és Paasi a régid fogalmat egyenesen az identitdssal tarsitjak, és a
régidra mint szocioldgiai, szocidlpszicholdgiai, antropologiai jelenségre
tekintenek (Bourdieu, 1985; Paasi, 1989). Paasinal a régid olyan kdzepes méretii
teriiletet jelent, amelyet szimbolikusan beépitiink a tudatunkba. A régié ndla nem
statikus kategoria, hanem dinamikus tarsadalmi jelenség, amely folyamatos
valtozadsban van. Ez a valtozds kovetkezésképpen a tarsadalom regionalis
felosztasanak a valtozasat is jelenti (Paasi, 1989).

A teriileti elv érvényessége a finnugor népcsoportoknal kiilondsen hangsulyos,
¢s ez nem csak az Orosz Foderacid teriiletén é16 etnikumokat érinti (0k
tobbségiikben az adott teriileten autokton népcsoportok). Az Osi foldteriilethez
val6 ragaszkodas bizonyitéka a nyelvben régziilt erds identitdstudat: az észtek
egészen a 19. szdzad kozepéig nyelviiket maakeel-nek *a f6ld nyelve’, magukat
pedig maarahvas-nak ’a fold népe’ hivtak. Az 1800-as évek elején két ujsag is
napvilagot latott, amelyek cimiikben hordoztdk a maarahvas kifejezést: a dél-észt
Tarto maa rahwa Ndddali-Leht (1806) és az €szak-észt Marahwa Ndddala-Leht
(1821) (Ratsep, 2007).

A korabban emlitett dél-észt teriiletek fejlddésében és elkiiloniilésében fontos
szerepet jatszottak olyan természeti képzoddmények, amelyek természetes modon
akadalyoztdk meg észak és dél kontaktusat (tobbek kozott az Emajogi
’Anyafolyd’, a Vortsjarv *Vorts-to’ és kiterjedt mocsaras teriiletek). A teriilet
kozponti varosa Tartu (6. abra, a térképen kozépen), ahol az orszag legrégebbi
egyeteme milkddik. Az intézmény napjainkban a regiondlis tudomdanyos
kutatasok kozpontja (Dél-Eszt Nyelvi és Kulturalis Kutatokozpont).

11
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6. abra: Az Emajogi a Vortsjarv (balra) és a Peipsi jarv (jobbra) kdzott mint természetes nyelvi
hatar.
(Forras: https://www.kik.ee/sites/default/files/uuringud/latikate randed 2016-
17_aruanne_09.11.2017.pdf)

Az 1990-es években tobb kozpontot is 1étrehoztak Dél-Esztorszagban, amelyek
a regiondlis kultira kutatasat helyezik el6térbe. 1995-ben a Voru Intézet, 1997-
ben a Setu Fejlesztési Kozpont, majd 1999-ben a Mulgi Kulturalis Intézet 1atott
napvilagot. (10)

A kérdbiv teriileti identitdst vizsgdld szakaszdban jelenik meg a vallasi
hovatartozdst méré kérdés is, mivel ez a faktor egyes csoportoknal
hangstlyosabban keriil el6térbe (1d. 7. fejezet).

7. A vallas és az identitas osszefiiggései

A nyelvi és etnikai identitds nemegyszer vallasi identitdssal is parosul. Ennek
legszebb példaja a dél-észt setu népcsoport, amely 214 fével az Orosz Foderaciod
teriiletén, Dél-Esztorszagban pedig kozel 13 ezer fovel képviselteti magat. Ez az
egyetlen €szt nyelvjaras, ahol a kordbban emlitett maarahvas *f6ld népe’ és
maakeel *f0ld nyelve’ kifejezések az Onazonositasban fennmaradtak (Rétsep,
2007).

A setu nyelvjaras képviseldi (ellentétben a kordbban bemutatott fiatal
nyelvhasznalok nyelvi attitidjével) az 6nallo nyelvi statusz eléréséért harcoltak
nem is olyan régen, amelyet az Eszt Parlament nem hagyott jova. A 2011-es
legutobbi nyelvtérvényben a setu nyelvvaltozatrol mint az €szt nyelv regionalis
nyelvalakjarél beszélnek. A nyelvi €és etnikai identitds mellett a setuk vallasi
hovatartozasukat is hangstlyozzdk, amikor autonomiara torekednek: a
tobbségében evangélikus észtekkel szemben Ok az ortodox keresztény
hitk6z0sséget erdsitik.

8. A média és az identitas osszefiiggései
A médiafogyasztdsi szokasok identitasalakitdé szerepére tobb szakirodalom is
felhivja a figyelmet (Papp, 2014; Apro, 2014; Dobos, et al., 2014).

A kérddiv médiafogyasztdsi szokasokat vizsgald része a print és az online
meédia szerepét is kutatja, szoros Osszefiiggésben a nyelvvel, nyelvvalasztassal.

12
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9. Identitaskutatas
9.1. A célcsoport
A vizsgalatban Esztorszagban ¢16 észtek vesznek részt. A felmérésben személyes
tamogatast  kapok  észtorszdgi  oktatoktol, ismerdsoktdl,  lektoroktdl;
magyarorszagi finnugor €s nyelvészeti/nyelvi tanszékek oktatditdl, lektoraitdl,
¢sztorszagi kotddésli személyektdl, akik az online kérdéiv megosztasaban
segitenek.

A kutatashoz k6zossé€gi oldalak észt szerepldi (maganemberek és csoportok) is
nagymértékben hozzéjarulnak.

9.2. A kutatas modszerérol

A kutatasi eredményeket kérddives felmérés adja, amely két nagyobb
kérdésegységbdl all: egyrészt egy személyeshattér-kérd6ivbol, masrészt egy
nyelvhasznalatot vizsgalo kérddivbol.

A kérddives kutatasbol szarmazd eredmények kvantitativ és kvalitativ
vizsgdlata mellett a kérdésekre adott valaszok alapjdn négymezds identitds-
matrixok allithatok 6ssze. Ezek a matrixok megmutatjdk a nemzetiség és az
identitast befolyasolod tényezdk (nyelv, teriilet, vallas, kultara) 6sszefliggéseit. A
7. dbra a nemzetis€ég és nyelv Osszefonodasanak mértékét mutatja majd: az I.
teriilet a két faktor szoros egységét, a II. mez0 az etnikai identités talsulyat, a III.
teriilet a nyelvi identitds erdsségét, mig a IV. mezd a két tényezd gyengébb
Osszetartozasat mutatja. A matrixdbrak identitasteriiletenként és 6sszegezve is jol
vizsgalhatok, az eredményekbdl relevans kovetkeztetéseket lehet levonni.

Nemzetiség

0,0 s Nvel
Co® ¢ 1, e

v |

1.0

7. dbra: Négymezo0s identitas-matrix (sajat abra).
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9.3. A vizsgalat elemei
A kutatas a kovetkezd identitaselemeket vizsgalja, amelyek a 8. dbra segitségevel
jol szemléltethetOk:

Identitas-kontextus

( ) // ~
{
, Etnikai identitas
személyes
identitas
tertileti vallasi nyelvi kulturalis | média-
— identitds | identitds | identitds | identitds | hasznéalat
szocialis
identitas
\

. )

8. abra: Az identitas elemeinek Osszefliggése (sajat abra).

A vizsgalat tehat ebben az identitas-kontextusban zajlik, amely nem hagyja
figyelmen kiviil azt a tényez6t sem, hogy a vazolt kontextusban tobb etnicitas,
kulttra is taldlkozhat egy vizsgalt személy esetén.

A kutatds elsOdleges vizsgalati célja az észt nyelvi identitas allapotanak és
mértékének felmérése. A vizsgalat soran azzal is szamol a kutatas végzdje, hogy
az elemzésben az elemek szdma gyarapszik, hiszen eléfordulhat, hogy olyan
tényezokre vilagitanak rd a megkérdezettek, amelyekre a kutato a felmérés soran
nem gondolt. A késébbiekben ezek a tényezok is beépililnek az anyagba.

Az angol nyelvli online kérddiv 6t, egymastol (vizudlisan is) elkiiloniild
szakaszbol all. Az elsé rész 10 kérdése a demografiai kérdéseket kovetden
(sziiletési év, nem, iskolai végzettség) a teriileti hovatartozast vizsgalja: rakérdez
a sziiletési helyre, a jelenlegi tartozkodasi helyre, a korabbi lakohely(ek)re, a
lakohely(ek)en toltott id6 hosszara €s a vallasra. Az észtek teriileti (észak- és dél-
¢észt) és a legtobb esetben az ebbdl kovetkezd felekezeti (protestans €és ortodox)
hovatartozdsanak az egyiittes vizsgdlata erdsitheti a korabbi vizsgalatok
eredményeit.

A kérd6éiv masodik szakasza a nyelvhaszndlatot kutatja 13 kérdéssel. Vizsgalja
a kit6ltok els6 és masodik nyelvi beallitddasat, a sziilok elsé nyelvét, a rokonsagi
kapcsolattartasban (sziilokkel, nagysziilokkel, gyermekekkel, hazastarssal)
hasznalt nyelvet, rakérdez a dialektushasznalatra, a tanult idegen nyelvekre, a
kornyezet nyelvére, a leggyakrabban hasznalt nyelvre a mindennapokban.

A kérd6iv négy kérdésbol allo harmadik része (hogy kizokkentse a kitdltt a
nyelvhasznalatot érintd kérdésekbdl) kulturdlis tematikaji. A kutato itt az irant
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érdeklédik, hogy a kitoltd milyen kulturdlis eseményeken és milyen
rendszerességgel vesz részt, milyen észt kulturdlis szimbolumokat, motivumokat
ismer. A kulturdlis 6rokség apolasa szintén meghatarozd tényezdje az észtek
identitasképe vizsgalatdnak, amelyben a nemzeti szimbolumok is fontos szerepet
jatszanak.

A kérddiv negyedik szakaszanak 11 kérdése a médiafogyasztasi jellemzdket
vizsgalja a nyelvhaszndlattal 0sszekotve. A médiahasznalati szokasok elemzése
nemegyszer megjelenik az identitaskutatasokban (vo. Apro, 2014; Dancs, 2016),
hiszen a nyelvi jellemzdin til a médidnak Oriasi szerepe van a nemzetkép
kozvetitésében. Jo példa erre az Esztorszagban ¢16 orosz kisebbség, amelynek
médiafogyasztasi szokdsai egyértelmiien az oroszorszagi allami médiumok
iranyaba mutatnak, a kisebbség jelentds aranya koveti azokat. (11)

A kérddiv otodik, zaro része 3 kérdésben kutatja a személyes meglatasokat,
benyomadsokat, attitlidoket, ideologidkat az észt nyelvrdl, kultarardl, az orszagrol.

A kérddiv dontéen nyitott kérdésekbdl all, hiszen 6nalld valaszaddsra és
onmeghatarozasra (véleménynyilvanitasra, bedllitodasra, értékmeghatarozasra,
magatartasi formakra, valamihez valé viszonyuldsra) kivancsi a kutato.

10. Osszegzés

Az identitas szamos tényez6 eredménye: befolyéasolja a térténelem, a tdrsadalom,
a nyelv, a kultura, a teriilet, a vallas, a média. Az észt identitds a 19. szazad
masodik felében nyerte el mai formdjat, amelynek egyik meghatdrozo eleme az
észt nyelv.

A tradiciondlis identitdsfaktorok mellett a globalizacio is jelentds szerepet
jatszik az Onmeghatdrozds folyamataban: a konnyebb kozlekedés ¢és
kapcsolattartas hatassal van a kulturalis, nyelvi, vallasi stb. tevékenységekre, és
emellett tobb lehetdség kindlkozik az észtorszagi ,,integraciora™ a kiilhoni észtek
szamara. Ehala szerint ezek a tényezdk egyszerre jelenthetnek fenyegetést és
lehetOséget az észt tarsadalom szadmara; a nemzeti identitas ,,fennmaradisa ma
sokkal kevésbé fligg a koriilményektdl, am sokkal inkdbb attol, hogy a kiilfoldon
sziiletett és/vagy feln6tt €szt leszarmazottak akarjdk-e magukat észtnek definidlni,
és az Esztorszagban é16 észtek készek-e 5nmaguk meghatarozasara” (Ehala, 2017,
sajat ford.). A probléma nemcsak a kiilhoni, de az észtorszagi észtek esetében is
el6fordulhat: az egyre inkabb multikulturalissd valo tadrsadalomban miképpen
tudjak az észtek sajat etnikai 6nazonossagukat megtartani.

Az észt nyelvi identitas kutatasa online kérddiv segitségével zajlik ebben az
évben. A kérddivek kitdltése majusban kezdddott. A vizsgalat kitér az identitast
meghatdrozd tobbi tényezOre is (teriileti hovatartozés, kulturalis beéllitottsag,
nyelvtanulas, csaladi hattér és nyelvhasznalat, média nyelvhaszndlata, személyes
vélemények). A kutatds célja annak megallapitasa, hogy az Esztorszagban é16
¢sztek hogyan hatarozzak meg onmagukat és nyelvi identitdsukat. A tanulmany
szerzOje bizik abban, hogy a felmérés soran olyan kitoltokkel is talalkozik, akik
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kiilonb6zd nemzetiségli sziildktol szarmaznak; egy 2011-es felmérés szerint az
¢szt népesség 17 szazalékat olyan személyek keépviselték, akik tobb
nemzetiséghez tartozonak vallottak magukat (Lauristin, et al., 2011: 187).

A kérd6iv angol nyelvi, hiszen a vizsgalat valdszinilileg nem korlatozodik az
észt els6 nyelvi beszélokre; bizonyara lesznek a kitolték kozott olyan
munkavallalok, didkok, akiknek az észt nyelvrdl, kultirarol, orszagrol alkotott
véleménye ugyanolyan meghatirozd lehet, mint az ¢észt elsé nyelviiek
beallitottsaga.
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RECENZIO

Ofelia Garcia, Angel M. Y. Lin, & Stephen May (Eds): Bilingual

and Multilingual Education (Third Edition)
(Cham: Springer International. 2017. 529 p.)

In modern societies, multilingualism has become the norm due to various economic,
historical, social, and political reasons. As a result, in the past few decades a growing
number of schools have attempted to include multilingualism as their educational
goal. This means they attempt to integrate two or more languages into their
educational activities with the aim of cultivating multilingualism and multiliteracy
(Cenoz, 2013). In these schools, the children who speak languages other than the
language of the instruction receive support in their home language. However,
children often do not speak the language used as the medium of instruction, for
instance in the United States and Western Europe, where there are many immigrant
school children. Their languages are maintained and taught at school to promote
multilingualism (Baker, 2007). Although most studies on bilingual and multilingual
education have been carried out in Europe and North America, the interest to carry
out similar studies in Africa, Latin America and Asia have also been increasing lately
(e.g. De Mejia, 2005; Feng, 2007).

Bilingual and Multilingual Education is one of the ten volumes of the
Encyclopedia of Language and Education published by Springer. The publication is
a collection of works concerning bilingual and multilingual education written by
various authors. In addition to a valuable exposition regarding the definition and
principles of bilingual education, the book offers comprehensive and
multidimensional perspectives of bilingual and multilingual education. It also
includes a number of instances of bilingual and multilingual education practices
from different parts of the world.

Navigating through the volume is made easy with the content page. In addition,
an introduction to the volume from the editors clarifies what to expect in the chapters
of the book. Besides the content-related introductory remarks, the editors also
provide a more theoretical introduction to this volume entitled “Extending
Understandings of Bilingual and Multilingual Education”. In this chapter, they
broaden the definition of bilingual education to ‘the use of diverse language practices
to educate’. They acknowledge the diverse principles and ideologies, which have
resulted in different ways in the practices of bilingual education across the globe. To
follow, they expand on the distinctive features of the different perspectives in the
volume, and move on to discuss several facets of bilingual education: its qualities,
its relationship to social, political, and economic factors; its relationship to power
and advocacy; its connection to families and communities; and its problems e.g. lack
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of material resources. Finally, they summarize how bilingual education can adapt to
recent changes and challenges.

After the theoretical introductory chapter, the 32 chapters are organized under six
sections: General Foundations of Bilingual and Multilingual Education; Language,
Literacy, and Identity in Bilingual and Multilingual Education; Bilingual and
Multilingual Education in Asia and the Middle East; Bilingual and Multilingual
Education in Africa and the Pacific; Bilingual and Multilingual Education in the
Americas, and Bilingual Education in Europe.

The first section of the book presents a general foundation for the readers in
understanding bilingual and multilingual education, starting with the aspects
affecting the development and implementation of bilingual education. Flores and
Bale (Chapter 1) delivers the socio-political aspects of bilingual education, which
are related to the aspects of language policy (Chapter 2) and language rights (Chapter
3). A synthesis of all the fundamental concepts is provided by Wright and Baker
(Chapter 4). Concluding the first section, May (Chapter 5) reviews some recent
findings in bilingual education studies.

The following section of the volume focuses on language and literacy as the core
aspects of bilingual education. It starts with a stimulating discussion on language
transfer and linguistic interdependence by Cummins (Chapter 6). Garcia and Lin
(Chapter 7) follows with a chapter discussing the challenges and the potentials of
translanguaging theory in bilingual education, focusing on the ‘complex and fluid
language practices of bilinguals’. The importance of multimodalities in the
languages of the deaf is discussed in the chapter on sign languages by Bagga-Gupta
(Chapter 8), followed by a discussion on some aspects of biliteracy and multiliteracy
in multilingual education (Chapter 9). The individual differences of bilinguals is
addressed by Jessner (Chapter 10), who brings up the notion of multicompetence,
and Choi (Chapter 11), who discusses the aspect of identity and transnationalism in
bilinguals. The section concludes with a discussion on the issue of adopting sign
bilingualism and co-enrolment in regular school setting (Chapter 12).

Besides the theoretical concepts presented in the first two sections, the volume
provides a description of the practices of bilingual and multilingual education in
different parts of the world in the next four chapters. It begins with Asia and the
Middle East in the third section, presenting cases in Hong Kong (Chapter 13), China
(Chapter 14), and Pakistan and India (Chapter 15), the Philippines (Chapter 16), and
Central Asia (Chapter 17). Zakharia (Chapter 18) ends this section with a case study
of bilingual education in the Middle East and North Africa. Moving on from Asia
and the Middle East, the fourth chapter discusses cases in Africa and the Pacific. It
includes a description of bilingual education in South Africa (Chapter 19) and sub-
Saharan Africa (Chapter 20). Contributions on the Pacific area, i.e. the indigenous
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movement in Aoteraroa/New Zealand (Chapter 21), Australia (Chapter 22), and the
Pacific Islands (Chapter 23) complete the section.

The discussion on the indigenous movement in section four is continued in the
next section. The fifth section provides a debate on the indigenous movement in the
Americas. It begins with a chapter by Lopez and Sichra (Chapter 24), which explores
indigenous bilingual education in Latin America, followed by another chapter with
a similar topic focusing on the practices in Mexico (Chapter 25). Still in the context
of Latin America, the chapter by de Mejia (Chapter 26) discusses bilingual education
practices; however, in contrast to the previous two chapters, it focuses on bilingual
education practices in dominant languages. Moving up north, Mclvor and McCarty
(Chapter 27) bring up the dialogue on bilingual education for indigenous people in
Canada and the United States. Additional insights into the practices in the US
(Chapter 28) and Canada (Chapter 29) are also added to the section. The final section
concludes with an overview on bilingual education in Europe, which starts with a
discussion on bilingual education in dominant languages by Hélot and Cavalli
(Chapter 30) and migrant languages by Sierens and Van Avermaet (Chapter 31). The
final chapter in this section discusses the conflict between minority and dominant
languages in one European state (Chapter 32).

On the whole, the volume provides a comprehensive overview of the theoretical
frameworks on bilingual and multilingual education and provides a valuable insight
into its practice in different parts of the world. The theoretical parts provide the
readers with support to understand the principles of bilingual education, while the
real world cases bridge the theories and the practices of bilingual education. The
relevant and broad scope of the topics, the inclusive organization of the whole book
together with its individual chapters make it easy for the readers to navigate and
digest the content. It is a valuable reading for practitioners or policy makers wanting
to reflect on or improve the practices of bilingual and multilingual education in their
region. This volume is also a rich resource for undergraduate and graduate students
interested in the field.

Still, under the impact of the ever-changing world, the volume will probably
require constant updates on the development of policies and trends with regards to
bilingual education. More instances of bilingual education practices in countries or
regions not included in the current volume will be a useful contribution to the next
edition.

To conclude, the volume is a valuable resource and comprehensive reference for
those engaged in the field of bilingual and multilingual education.
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RECENZIO

Karin Richter: English-Medium Instruction and Pronunciation.

Exposure and Skills Development
(Multilingual Matters, Bristol, 2019. 174 pages)

English-Medium Instruction (EMI) is a very timely read, especially with the
increase in CLIL (Content Language Integrated Learning) classes on an annual
basis. Much has been researched and written about both CLIL and EMI, and the
focus on pronunciation is a welcome addition, especially as it is one of the more
undertaught skills in the foreign language (FL) classroom. CLIL encompasses all
forms of teaching from academic to vocational subjects through the teaching of a
foreign language (Pokrivcakova, et.al., 2015:5).

Richter’s book takes us through the stages of her research into the development
of FL accent through EMI. The experiment was carried out on business students,
studying at an Austrian university of Applied Sciences (UAS) and focusses
predominantly on the methodology of teaching and the development of the
learners’ pronunciation. The primary motivation behind the research was the
author’s interest in the spread of EMI and L2 (English) pronunciation in adult
learners, who attended, what is known in the Austrian HE system as the
‘Fachhochschukle’, which specialises in professional fields, such as business in
the case of this research.

The research background covers the onset and promotion of multilingualism
within the European Union and how it impacts education policy within a
globalised world, particularly in the field of business and the changing
requirements of the labour market, not to mention the most dominant language of
higher education and research (Ament & Perez-Vidal, 2015). This has given rise
to the raising of international awareness and teaching intercultural competence as
well as communication skills.

The majority of the teachers, in this study at the UAS, are native speakers (NSs)
of English. Richter notices the effect this began having on the learners’
pronunciation skills and this lay the motivational foundations for this longitudinal
study, the main aims which were to monitor the developmental levels of the EMI
learners’ pronunciation over a three- year period, which tied in with the length of
their studies (Bachelor’s degree).

There were two main cohorts of participants: a bilingual English/ German
group, who acted as the focus group and a control group of students on a
monolingual German programme. There was no implicit language tuition during
the EMI courses and the research was carried out on the assumption that
classroom discourse was of a high standard, which would then lead to the
incidental development of the L2 pronunciation.

Foreign accent (FA) is a salient trace of FL acquisition and NS fluency has,
since the emergence of the Audio-Lingual Method, been the primary goal of
language teachers and learners alike with pronunciation skills being high on the
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agenda. Sadly, it is also often omitted or avoided in terms of explicit teaching and
is supposed to develop ‘naturally’ in learners by many non- native speaker FL
teachers. The participants of the study have one pronunciation module within
their programme of study called ‘Practical Phonetics and Oral Communication
Skills1’, which is designed to strengthen the learners’ theoretical and practical
knowledge of phonetics. The learners have autonomy on their choice of British
or American English and their summative assessment is a three- part oral
examination comprising a reading text, a monologue/presentation and an
informal discussion with a co candidate and the interlocutor.

Through an ensuing discussion on the employment of NSs and the non- native
(NNS) versus native speaker (NS) dichotomy, Richter suggests that the NS accent
norms are non — attainable for many language learners and a NS accent as a
predominant goal is also non -realistic, as English is increasingly used in NNS
environments. Currently around 85% of the global English -speaking population
are NNSs with only around 4% of all conversations taking part between NSs
(https://lemongrad.com/english-language-statistics/2020). However, it is an
important factor of this study that the EMI tuition was presented by NS lecturers.

The study comprised a mixed- method case study, designed to investigate the
EMI environment and is descriptive in nature and placed the focus on the
participants rather than the teachers, in order to remove any bias for NS teachers
on the part of the researcher. Native speaker FA is also not the expected
attainment of the participants, rather, the study focusses on the development of
the FA through EMI.

Richter presents a very thorough insight into English-Medium Instruction in
European HE, defining the common acronyms within the field such as, CLIL,
ICLHE (integrating Content Language in Higher Education), ESP (English for
Specific Purposes), EAP (English for Academic Purposes) and ELF (English as
a Lingua Franca). She goes on to describe the increase in EMI within tertiary
education and the differences between tertiary and secondary education, with the
predominant difference being the use of English, within the HE sector, which has
a more ‘vehicular function’ (Jarvinen, 2008:78) and where the main focus of the
education is on the acquisition of subject knowledge rather than linguistic.
Strakova (2015) points out that in Slovakian secondary education there is more
than one teacher teaching a CLIL subject; one for the subject material and one for
the language elements, resulting in the need for strong cooperation as the learners
tend to ‘work at the level of acquisition rather than learning’ (2015:60). In HE
generally, it is assumed that English skills will be developed incidentally through
the EML.

When discussing the internationalisation of HE in Europe, Richter pinpoints
the onset of student mobility programmes and the increase in EMI to serve this
advancement and criticises the growth in the ‘commercialisation of formal
education’(:18) and the competition to attract high quality learners and lecturers,
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that has ensued as a result of this. Graddol has labelled this an
‘internationalization agenda’ (2006:74).

A concrete account of Language Learning in the English-Medium Classroom
follows, with a presentation of EMI and LL theories where Richter explains that
within the EMI classroom the TL is used much more frequently and learners are
more apt at internalising, which is in line with second language acquisition (SLA)
theory and Krashen’s input hypothesis (1981). However, she also makes
reference to the increasing amount of research around the importance of output
and interaction within the L2 learning process including notions of the critical
period hypothesis, the contrastive analysis hypothesis and markedness in order to
discuss the concept of FA. She then goes on to discuss language learning
outcomes in the EM classroom, focussing on the linguistic gains, which include
facilitating the notion of integration and multilingualism and the phonological
gains, where CLIL students demonstrate a clear superiority in spontaneous oral
production (:62).

When measuring the challenges around the development of the degree of FA,
Richter states that she was confronted with the difficulties of the choice of
activities, the development of a useful rating tool and the selection of qualified
listeners. An explanation of the materials used in various similar studies acts as a
clear rationale for Richter’s choice of measuring tools, two tasks were chosen in
order to ensure more reliable conclusions: The reading of ‘The North Wind and
the Sun’ short text was chosen and in order to elicit a more natural type of speech,
the participants of this study narrated a Gary Larson cartoon as it was deemed to
best reflect overall pronunciation abilities and could be more easily controlled.
Lexical items with a range of phonological features, such as farmer, door, bell,
house and grass, were more easily elicited through this channel. The results of
the research were rated through the analysis of sound files.

Richter then proceeds with a presentation on the factors influencing L2
pronunciation mastery and presents the following as the predominant individual
difference (ID) factors, ‘which account for phonological variance in the learning
of a FL: attitude and identity, motivation, anxiety, formal pronunciation
instruction, gender, musicality and exposure to the TL (target language)’ (:82).
Additional variables of working memory and L1 aptitude were also taken into
account throughout the research.

The conclusion recounts the exploration of how the participants FA developed
over time and in what way the changes took place. All the participants were
recorded twice and the sound files were rated by expert listeners and some of the
files were subjected to repeated analysis. Results indicate that learners from both
groups enhanced their FA, however in the EMI group the levels of development
proved to be more significant.

Limitations of the study included: on a contextual level, the environment was
brought into question. On a conceptual level, the primary limitation was the
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reflection of the degree of FA and methodological limitations included the sample
sizes of both participants and raters, as there were only 7 raters, with the necessary
qualifications for 300 sound files.

In conclusion, this study paves the way for more research into the positive
effects of EMI, not only on the development of pronunciation skills but also gives
rise to modes of instruction in tertiary education and may answer questions
around the native and non- native speaker instructor dichotomy.
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RECENZIO

Anas Hajar: International Students’ Challenges, Strategies and

Future Vision: A Socio-Dynamic Perspective
(Bristol: Multilingual Matters. 2019. 227 p.)

As the title denotes, the key objective of this book is to investigate the strategies
used by international foreign language learners. Although there has been
abundant research in this area, researchers are still concerned with language
learning strategies and their use in different domains by national and international
learners around the globe. The author dedicates time to exploring the participants'
different language learning strategies processes in a foreign country. Anas Hajar's
main interest is motivational issues in language learning and intercultural
engagement. His work concentrates on the areas of language learning strategies
from sociocultural perspectives, private supplementary tutoring, materials design,
and higher education.

The book is based on a longitudinal study that is intended to explore the
language learning strategies (hereafter LLSs) of eight Arab international
postgraduate students in the UK. The publication is well organized, consisting of
eight chapters in three sections. The first chapter is dedicated to provide
background information about the eight participants. It also describes the four
phases of collecting data, and it concludes with a short summary of the aim and
the general outline of the book.

The second chapter tackles two major challenges in the field of language
learning strategies. The first section discusses the long-standing problem of
defining LLSs and outlines various points of views while defining LLSs in terms
of consciousness, atomicity, and motivation. Different LLSs' conceptual systems
are also presented according to three prominent authors in this field. For example,
O'Malley and Chamot (1990) classify LLSs into three categories which they call
cognitive, metacognitive, and socio-affective. However, Oxford (1990) classifies
LLSs into two main categories: direct and indirect strategies, which are further
subdivided into six sub-categories. On the other hand, Dornyei (2005) suggests a
four-component classification which divides learning strategies into cognitive,
metacognitive, social and affective strategies. The rest of Chapter 2 concentrates
on the methodological nature of studying LLSs. Hajar concludes the chapter by
highlighting some problems in the research methodology, including the major
criticism related to the over-use of SILL (Strategy Inventory for Language
Learning) questionnaire as the fundamental instrument of collecting data about
LLSs.

The importance of the qualitative and context-sensitive approaches is
examined thoroughly in Chapter 3 by discussing three major topics: the
connection between LLSs and the qualities of good language learners (GLLs),
the social impact on language learning, and the effect of the socio-dynamic
perspective on LLSs. The characteristics of GLLs described by prominent
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authors, such as Rubin and Stern (1975) and Griffiths (2018), are discussed in
this chapter. These characteristics of successful language learners are outlined
and compared with less successful ones. In addition, the author discusses the
tendency shifting from the cognitive theory, which considers language learning
as a mental process, to the socially-oriented model, which affirms the socio-
cultural role in language learning. Hajar ends the chapter by exploring the socio-
dynamic perspectives that take account of the complex interactions of the
community, and furthermore, of the practices, identity, and motivations of the
language learners.

In Chapter 4, Hajar focuses on the impact of social networks outside the
classroom on the strategic language learning efforts. The results of the study
underline the deep impact of the participants' background, motivation, and goals
on LLSs. This chapter also stresses the importance of the sociocultural
environment, and highlights the role of the household members, such as parents
and siblings, in shaping the effort exerted in learning foreign languages, and in
shaping the learners' future goals. As an example, the writer demonstrates the
effect of the students' parents’ religious and political beliefs on the participants'
strategies use. In one case, one of the participants was not allowed to watch
genuine English language films because the parents thought that these movies
contained scenes that were not suitable for children. To follow, the writer
demonstrates the valuable impact of out-of-class activities in broadening strategy
development opportunities.

Chapter 5 compares the impact of formal mainstream schooling with informal
education. The participants' language goals, the teaching methods, and peer
interaction have an immense impact on the participants' LLSs. The writer
describes the two kinds of strategies resulting from the two types of environments
as compulsory and voluntary strategies. The assessment practices, especially
summative assessment in the Arab world, show a deep impact on the LLSs use
of the participants. Learners from the Arab world develop exam-oriented LLSs to
pass the exams. The writer reports on the phenomenon of private tutoring that is
found necessary to pass high-stake exams in English in the Arab world. The
chapter is concluded by examining the near-peer model as a tool to enable
students to voice their opinions in a foreign language in their daily lives.

Chapter 6 sheds light on the participants' experiences in learning English in an
unfamiliar environment. The chapter reports on the strategies applied in the pre-
sessional course that was taken by the eight participants when they started their
MA programs in the UK. Their difficulties of learning English as a foreign
language in the UK were shaped both by the learners' previous experiences and
by their interaction with their peers in the UK. Their LLSs were affected by their
previous experiences in their homelands. However, the shift in the mode of the
assessment (from summative to formative) in their new learning environment
resulted in a transfer of the strategies the eight participants applied. For example,
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they reported using advanced writing strategies such as summarizing,
paraphrasing and citing to do assignments after arriving in the UK.

Chapter 7 focuses on the participants' dynamic use of LLSs in the first and
second semesters of their MA program. Social interactions with national and
international peers shaped their way of using LLSs. For example, one participant
reported that he started to use Mendeley Desktop to annotate PDFs after his
Japanese friend recommended that. In addition, he also started to use new
strategies such as grouping, note taking and highlighting after taking a course in
academic writing while completing his MA program in the UK. It can be seen in
this chapter that not only peers but also teachers and tutors have an impact on the
LLSs use by encouraging students to use critical thinking and other strategies to
enhance the students' academic writing skills. It is also found that the use of
strategies is also affected by the students' goals, especially when the mode of
assessment shifts. For instance, the participants began to use near copy strategies
to avoid plagiarism in their assignments subsequent to attending a course in this
area.

The last chapter in this book underscores the difficulties encountered by Arab
students while conducting their MA dissertation in English. Moreover, it sheds
light on their strategic learning efforts that are shaped by some social agents, such
as supervisors and peers. While the chapter concentrates on the impact of the
supervisors during formulating a dissertation topic with the supervisees, it
demystifies the nature of the supervisor and supervisee relationship. On the other
hand, it stresses the importance of time management and emphasizes the fact that
an MA dissertation is an independent and self-directed work. The chapter is
wrapped up with some recommendations to improve the quality of MA theses by
adopting the dynamic assessment approach.

To summarize, this book offers a better understanding of the dynamic shift in
the use of LLSs by international students in a foreign country. In addition, it sheds
light on the challenges that await international students, especially Arab
participants, while conducting a master program abroad. The strength of the book
stems from combining the theoretical background with the empirical results of an
in-depth longitudinal study. It highlights the impact of the sociocultural factors
surrounding international postgraduates, which can affect their decision making
while using different strategies to conduct an English master program to obtain
an MA degree.
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RECENZIO

Monica Karlsson: Idiomatic Mastery in a First and

Second Language
(Bristol: Blue Ridge Summit. 2019. 306 p.)

Idiomatic Mastery in a First and Second Language is a volume of the Second
Language Acquisition series published by Multilingual Matters. The author
presents a comprehensive and detailed study of idiomatic expressions and lexicon
of second language learners. The present research investigates language
acquisition through idiomatic expressions. The author goes into the details of the
different aspects of idiomatic mastery, concerning the role of visualization
techniques in learners’ comprehension and retention of L2 idioms, errors,
misinterpretations, and the perception of creative idiom variants.

When it comes to idiomatic mastery, first, we have to define the term ‘idiom’.
It is often used as an umbrella term for different kinds of multi-word sequences,
such as phrasal and prepositional verbs, prefabricated patterns, sayings and
proverbs (Liu, 2008). As the title suggests, the book presents a deeper
understanding of figurative language. The author investigates the aspects of
advanced learners’ comprehension, retention and production of idiomatic
expressions in a first (Swedish) and second (English) language, canonical forms
as well as distorted forms referred to as creative variants. The main focus of the
study is on the students’ comprehension of canonically used idioms, making
quantitative and qualitative comparisons between learners’ mother tongue and
their second language. One of the main purposes of the research is to decide
whether multimedia and visualization techniques enhance comparatively
advanced learners’ (aged between 13 and 18) knowledge of L2 idioms to a greater
extent or not. In the first test, the students are administered captioned audio-visual
input, and in the second test they are supplied with still pictures, etymological
elaboration. Finally, the combination of still pictures and etymological
elaboration is presented. Besides canonically used idioms, Chapter 5 introduces
the non-canonical ones, as well. In the last part of the book (Chapter 6) the author
turns to the productive mastery of L2 idioms in free composition writing, more
precisely, she focuses on the learner’s ability to produce idiomatic expressions.

When studying learners’ understanding of figurative language, we should take
four main influencing factors into consideration: age, context, transparency and
frequency. Adolescents were tested in two parallel tests, which focus on their
comprehension of canonically used idioms in L1 and L2. It was found that L1
learners between 13 and 18 develop significantly in their understanding of
figurative language. Interestingly enough, their L2 development is almost the
same, in spite of the fact that they start learning L2 at a lower level of
competencies in all grades, which means that students develop at almost the same
pace in their L1 and L2.
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In the next chapter (Chapter 3) we gain insight into the multimodal and
visualization techniques, and their impact on students’ comprehension and
retention of 1.2 idioms. We take a closer look at the effects of contextual support
concerning comprehension and retention. This part contains two experiments. In
the first test captioned audio-visual contexts are explored, and the researcher pays
attention to the effects of still pictures, etymological notes, and then the
combination of the two. When it comes to the visualization techniques, two
important theories may arise, namely Dual Coding Theory, and Levels of
Processing Theory. Dual Coding Theory (Paivio, 1971) concludes that cognition
(including encoding, storage, organization and retrieval) is made up of two
independent, yet connected systems. One of them deals with verbal coding, i.e.
language representation and processing, while the other deals with non-verbal
coding, i.e. events, experiences, memories and emotions. Levels of Processing
Theory (Craik and Lockhart, 1972) predicts that the deeper the information is
processed, the longer a memory trace will last. These two theories address the
cognition processes relevant to language learning in general (such as noticing,
encoding, storage and retrieval).

In the captioned audio-visual context test (testing 57 students with 23 idioms
from situation comedies), the author investigates whether audio-visual contexts in
the form of movie clips enhance advanced learners’ comprehension and retention
of L2 idioms or not. In the case of the so-called ‘still pictures, etymological notes
and the combination of the two’ test (testing 120 students with 21 idioms,
presenting their literal meaning, their figurative meaning and an illustration
representing both their literal and idiomatic meaning) the researcher investigates
whether audio-visual contexts enhance advanced learners’ comprehension and
retention of L2 idioms or not. In both cases the results of a test group and a control
group are compared. Although, the first experiment suggests that movie clips,
illustrations and historical explanations do not necessarily aid comprehension
more than short written contexts, the students generally achieved better results
when the clues were global in character and dealt with the theme of the clip. TV
shows, films and situation comedies all support the improvement of language
proficiency, since they provide a pleasurable leaning experience. The captioned
audio-visual study also confirms this supposition. In the second experiment the
students’ comprehension increased when the illustrations were figurative in
character. To sum up, audio-visual methods are better at supporting language
learners in creating idiomatic retention.

After highlighting the aspects of comprehension and retention of idioms, the
author turns to the mental lexicon and lexical interlanguage, and furthermore, she
emphasizes the ignorance and misinterpretation of idioms (Chapter 4). The mental
lexicon deals with how the words are activated, stored, processed and retrieved.
It contains all the information — phonological, morphological, semantic and
syntactic — that speakers have about individual words and morphemes. The



IHASZ PETRA

semantic memory — reflected in the lexicon — is not linguistic because it contains
the mental representation of one’s knowledge of the world. The next experiment
(testing 177 subjects) investigates the frequency of ignorance and
misinterpretation of L2 idioms, and whether misinterpretations can be classified
or not, and if so, what types exist. In the case of not being familiar with the idioms,
the students were encouraged to guess their meanings. The most frequent category
was ‘no answer’ (65%), the second and third categories were ‘incorrect answer’
(25%) and ‘underspecified answer’ (8%). This experiment also proves that
transparency and frequency are facilitators when learners try to disambiguate
idiom meaning.

The next experiment (Chapter 5) investigates how advanced students
understand different degrees of creative permutations in a second language. 13
students participated in a test, including 20 idioms in their canonical form
(original form: it’s raining cats and dogs), and their manipulated form (creative
variant: it’s raining kitties and puppies — just to mention one example) and their
context was also presented. On average, 49% of the students understood the
idioms. The results imply that the more creative the item is, the more difficult it
is to guess its meaning. This supports Szczepaniak’s presupposition about
creativity continuum (2006), which is ‘the degree to which an idiom is
successfully disambiguated indeed appears to stand in relation to the extent to
which it has been distorted.’

As the previous chapters deal with comprehension and retention, in the last
chapter (Chapter 6) production (i.e. productive/active and receptive/passive
vocabulary knowledge) is in the main focus. According to Milton (2009) an L2
learner’s productive vocabulary knowledge forms between 50 % and 80% of their
receptive vocabulary knowledge. This rate is strongly connected to word
frequency, more precisely, more commonly used words are more likely to exist
both in receptive/passive and productive/active vocabulary, and less commonly
used words are more likely to exist in the receptive/passive vocabulary only. The
last experiment of the research investigates how advanced learners are capable of
transferring receptive knowledge of L2 idioms into productive mastery in free
composition writing, and furthermore, what errors they make. 81 students were
tested in the comprehension experiment with 47 idioms. They were asked to
compose a fictional essay, using at least 10 of the idioms. The results suggest that
students use the most frequent expressions that they are already familiar with.
Furthermore, they make errors in connection with the context/meaning, they make
grammatical errors, mixing verb forms and tenses, content and function words,
and they also make syntactical errors. According to the author the errors can be
classified into the following five categories:

1. errors with meaning/context
2. errors with lexical set-up and form
3. syntactical errors induced by the idioms
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4. errors not directly induced by the idioms, but part of the idioms’ make-up
5. multiple errors, involving two or more of the error types.

To sum up, the comprehension, retention and production of idioms is a very
challenging field for language learners. The author offers an interesting method
for facilitating mastering the idiomatic knowledge and provides excellent outline
of the main aspects of idiomatic mastery. This book is a splendid choice not just
for researchers and linguists, but both for teachers and language learners.
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RECENZIO

Francois Grosjean and Krista Byers-Heinlein: The Listening

Bilingual: speech perception, comprehension and bilingualism
(New Jersey: John Wiley & Sons, Inc. 2018. 266 p.)

Language processing, a well-established phenomenon in bilingualism, is a field
that requires further research. Previous studies have been limited to speech
perception and comprehension in bilingual adults and in bilingual children, but
they have not investigated both stages.

This book serves as a collection of research that incorporates various fields and
studies of the realm of bilingualism.

The first edition was published on 30 October, 2018 by John Wiley & Sons,
Inc. The main authors are Francois Grosjean and Krista Byers-Heinlein.
Professor Grosjean is a Professor Emeritus of Psycholinguistics at Neuchatel
University, currently engaged in language perception, comprehension, production
with groundbreaking research results in the field of bilingualism. Krista Byers-
Heinlein is an Associate professor of Psychology at Concordia University, whose
one previous achievement was to examine cognitive and social development in
bilingual infants and children. Expert guest authors are Mark Antoniou, who
focuses on bilinguals’ speech perception, Theresa Griiter, who does research on
how language learners process structural aspects of language, Robert J.
Hartsuiker, who studies production and comprehension of language in bilinguals,
Elizabeth D. Pena, who examines the question of differentiating language
impairment and language difference through dynamic assessment and
development of standardized testing, Lisa M. Bedore, who investigates the nature
of language impairment across languages, and Lu-Feng Shi, who focuses on
speech perception in bilingual individuals and individuals with hearing or
processing impairment.

The book covers the topics of speech perception and comprehension, spoken
word recognition, speech processing, assessing perception and comprehension
both in bilingual adults and children while, at the same time, successfully
intertwines them. It offers a theoretical overview of these fields and collects and
provides newer brain imaging techniques with numerous tasks for researchers. All
the above mentioned research studies in the book are described and detailed with
deep focus given to the advantages and shortcomings of the listed methods.

This publication is addressed to an audience interested in speech perception
and comprehension and could fulfill educational purposes as university course
material for lecturers and students alike, who wish to widen their knowledge on
language processing of bilinguals. Moreover, as two chapters of the book focus
on clinical assessment, it proves to be a helpful resource for those interested in
clinical research in bilingualism. With its transparent language use and descriptive
manner, the book is absolutely comprehensible for students and early stage
researchers to acquire knowledge in the field of speech perception and
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comprehension. It is organized in eleven chapters which are well-structured and
systematically built on each other. Thus, the correspondence between the chapters
is ideal. On the initial pages, followed by a brief preface, readers get familiar with
the main and guest authors of the book. In the introduction, the main aims of the
publication and the background motivation are detailed, followed by a brief
summary of bilingualism.

Part I. serves as an establishment of the main theme, providing theoretical and
historical background and the evolution of the definition of bilingualism. The
significance of Grosjean’s grid approach is stressed. It also discusses basic terms
such as language mode, biculturalism and language dominance, and presents the
similarities and differences in language acquisition processes and developmental
patterns between bilingual children and adults.

Part II. provides an explanation of the complexity of the processing
mechanisms and their levels and the influential factors in processing, first both in
monolingual adults and children in general, then in bilingual adults and children,
stressing the similarities and differences between monolinguals’ and bilinguals’
language processing and comprehension. Comprehensible and transparent
examples are constantly provided at each step, complemented by explanations and
clarifications of the relevant terms which might be unfamiliar to the reader.

In Part III. Mark Antoniou brings speech perception into focus by stressing the
complicated nature of speech perception, its impacting factors on bilinguals and
by presenting the instruments such factors can be measured with. The research
methods and the most effective and favorable tasks used in analyzing speech
perception are also discussed, and studies are presented with their results to
demonstrate not only the effects of L1 on L2 (through Catalan-Spanish, Spanish-
English bilinguals) but also the bidirectional effects between the two languages
through examples of contemporary research among Greek-English bilinguals.

In Part IV. Francois Grosjean presents an overview of spoken word recognition
among bilinguals. The author outlines the process with two processing
mechanisms, the three main factors which contribute to the word recognition
process, and the control or independent variables that are significant in the
research of word recognition. Grosjean sheds light on the factors through research
and at the end draws the conclusion on their efficiency, drawbacks and
advantages. The problems that appear due to the deficit of speech perception that
lead to misperceived sounds are also investigated. The author also introduces the
world of candidates both inter-linguistic and intra-linguistic activation through
research with different instruments.

After the reader gets familiar with the processing mechanism of word
recognition in bilingual language comprehension, Robert J. Hartsuiker addresses
the higher levels, namely the syntactic and semantic processes, in part V. The
author comprehensively defines the three stages and three principles of sentence
comprehension, as well as the way the processing of the stimulus can be affected.



MESZAROS HENRIETTA FLORA

To make these more transparent for the reader, Hartsuiker presents studies with
different instruments, including ERP and eye-tracking instruments.

In Part VI. the focus shifts to an unexplored research area where Grosjean
presents an overview on the processing of bilingual speech, while introducing the
main terms and providing explanations. The chapter is well-built and transparent,
the studies on processing time are presented in a chronological order with a
highlight on the difference and evolution between the past and current studies in
this field.

In Part VII. Lu-Feng Shi brings the clinical context of speech recognition of
bilinguals into focus. First, the author lines up those affecting factors which must
be taken into consideration when assessing bilinguals then she brings to the
reader’s attention the significance of selecting the right languages of the
individuals for assessment. The author investigates how word and sentence
recognition test types work and differ in silence and in noise in early and late and
in dominant and simultaneous bilinguals. Several examples of studies and test
types are mentioned here which have proved to be the most efficient measuring
sentence processing in bilinguals. Shi also provides information on how the tests
and paradigms should be modified to suit the assessing of bilinguals at different
levels.

In Part VIII. and Part IX. Krista Byers-Heinlein brings speech perception in
bilingual children into focus. Byers-Heinlein presents those methods which are
used to measure and investigate the way infants discriminate sounds, such as
high—amplitude sucking, looking -time paradigm and those with which consonant
and vowel perception of infants can be measured as well, for instance, ERP, MEG
and fNIRS. The different research methods are demonstrated with pictures to
make them more understandable for the audience. After introducing us to the
world of stupendous methods that are used to examine infants, Byers-Heinlein
concentrates on children’s perception of vowels and consonants. Spoken word
recognition is discussed in Part IX, where the author investigates and presents,
through several research, how bilingual children, from the age of 1, learn and
recognize words and connect them with their meanings. The author introduces the
methods such as MCDI and PPVT with which bilingual children’s vocabulary
size can be measured, and discusses their effectiveness.

In Part X. Theresa Griiter elaborates on processing at higher levels, namely the
way bilingual children process utterances and sentences, as well as the factors that
influence processing, and the importance of language comprehension and
production to understand higher level processing better. The author presents
different methods and paradigms of studying children’s language processing and
comprehension. The studies Griiter mentions in the first half of the chapter are of
great importance for those who are engaged in studying the skills of bilingual
children as the author highlights all the essential areas of assessment that must be
taken into account. Various research methods and results examining cross-
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linguistic influence and the impact of different factors, such as age of onset or
exposure, are aligned. Griiter draws the attention to a gap in this field that requires
further research by offering a great idea to university students and young
researchers.

In Part XI. Elizabeth D. Pena and Lisa M. Bedore address the topic of assessing
bilingual children “without and with speech and language impairment” (Grosjean,
2018:220). First, the authors explain the term language impairment with
transparent language, then they point out the advantages of bilingualism when it
comes to phonological perception and word learning. The complexity of
assessing bilingual children is also a prominent topic of discussion in this chapter.
The reader gets a clear insight into the reasons why bilinguals should not be
assessed the way monolinguals are. Possible methods and test types are listed by
the authors with which single word knowledge, receptive and expressive
vocabulary, as well as semantic knowledge can be assessed.

This book is a perfect reading and could operate as a fundamental textbook for
those university students who study bilingualism and are planning to start their
PhD studies and do research in this field, as it presents a collection of earlier
studies in a systematic order with their shortcomings and advantages. Whenever
an unidentified term arises, the authors provide explanations and refer to the
corresponding chapters. It could also be an interesting reading for university
professors who would like to have an insight into some other, separate fields of
bilingualism. The book gives prompts for further research and research methods,
therefore it could also offer excellent ideas or concepts for young researchers. The
purpose of writing it was accomplished as the book rightly serves as a professional
guide and a collection of important research studies on bilingualism for
researchers, university students and professors alike.
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RECENZIO

Markian Prokopovych — Carl Bethke — Tamara Scheer (szerk.):

Language Diversity in the Late Habsburg Empire
(Leiden—Boston: Brill. 2019. 272 p.)

A tobbnyelviiség feltehetden azdta sajatja az emberi kozosségeknek, amiodta
nyelv létezik, a tobbnyelvii kozosségek kutatdsa azonban a modern kor terméke.
A tudomanyos érdeklddés nem véletlen, hiszen a nyelvek egymasra hatdsanak
szamos aspektusat vizsgalhatja a kutatd barmelyik eurdpai orszagban, tekintve
hogy, egyes becslések szerint Eurdpa lakossdganak tobb mint a fele beszél az
anyanyelvén kivil legalabb még egy nyelvet. A Language Diversity in the Late
Habsburg Empire (A nyelvi soksziniiség a késo Habsburg Birodalomban) cimii
kotet a kilencedik darabja egy olyan sorozatnak, amely Kozép- és Kelet-Europa
torténelmét, tarsadalmat, politikai, gazdasagi, wvalldsi ¢és  kulturdlis
jellegzetességeit, irodalmat ¢&és nyelvhasznédlatat hivatott tanulmdnyozni
interdiszciplindris megkdzelitésbol.

Az Osztrak—Magyar Monarchia tobbnemzetiségli és tobbnyelvii birodalom
volt. Annak megitélése, hogy hogyan kezelte a Monarchia ezt a sokszinliséget,
maig megosztja a torténészeket. A kotet a Habsburg Birodalom multietnikus
kozosségeinek nyelvi sokszinliségét hivatott bemutatni, kiilonds figyelmet
szentelve a varosi €s vidéki sajatossdgok kozotti kiilonbségeknek. A kotet
tanulmanyai 6tvozik a torténetirds, a szociologia €és a nyelvészet mddszereit,
illetve szinte kivétel nélkiil els6dleges forrasok alapjan késziiltek. Ilyen forrasok
tobbek kozott a korabeli onéletrajzi irasok, memodrok, sajtotermékek, katonai
dokumentumok. A koényv tizenkét tanulméanyat formai sokszinliség jellemzi.

A kotet eldszavaban a szerkesztOk — Markian Prokopovych, Carl Bethke és
Tamara Scheer — kifejtik, hogy a tanulmanyok elsésorban a helyi, mindennapi
nyelvi gyakorlatokra Osszpontositanak, amelyeket eddig figyelmen Kkiviil
hagytak a kutatasok sordn, illetve csak a kozelmultban keriiltek a tudomanyos
érdeklédés kozéppontjaba. A cikkek jelentds része esettanulmanyokon keresztiil,
a helyi nyelvhasznalat Osszefiiggéseiben vizsgalja a Birodalom egyes
tertileteinek nyelvi sokszinliségét. A szerzok a kés6 Habsburg Birodalom nyelvi
sokféleségének az elemzését nem a nemzeti mozgalmak, a nacionalizmus
kontextusaba helyezve vizsgdljak, hanem els6sorban a szélesebb, mindennapi
gyakorlatra 6sszpontositanak.

A masodik tanulmdny a Taldlkozdsok a nyelvi soksziniiséggel a késo
Habsburg Ausztriaban (Encounters with Language Diversity in Late Habsburg
Austria) (12-25) cimet viseli, Pieter M. Judson tollabodl. A szerz6 a Habrburg
Birodalom két polgara, Josef Hammer-Purgstall ¢és Wenzel Holek
visszaemlékezései alapjan térképezi fel a korszak nyelvi jellegzetességeit.
Hammer-Purgstall a korszak ismert orientalistdja volt, aki szerint az osztrak
identitds lényege az egyes ember tObbnyelviisége, a hadsereg pedig a
tobbnyelviiség nagy iskolaja. A szerzd szerint Ausztria lehetdvé tette az
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allampolgarai szamara akar az egynyelviiséget is, hiszen az 1867-es decemberi
torvények értelmében nem volt kotelez6 megtanulniuk egy madasodik vagy
regiondlis nyelvet, azaz egy idegen nyelv ismerete sem volt eldirva a
polgaroknak. A fejezet masik forrasa Wenzel Holek maribori munkdas ismert
memoarja. Holek 1904-ben érkezett Drezdaba, hogy az ottani iiveggyarban
dolgozzon, és azonnal felfigyelt a lengyel, orosz, cseh és német nyelvek
kavalkadjara az utcan. A szerzd a korabeli forrdsok alapjan tobb kovetkeztetést
is megfogalmazott: a tobbnyelvii beszédhelyzetek egy sajatos hibrid
nyelvhasznilatot eredményeztek; a kiilonb6z6 nemzetek és nyelvek egyiittélése
nem jart egyiitt konfliktussal, mivel — kiilondosen a kiilonb6zd szlav
nemzetiségeknek — a nyelviikket leszamitva szamos kozos kulturalis
jellegzetessége vollt.

A kotet harmadik tanulméanya Marta Verginella munkdja, cime pedig Harc a
nemzeti nyelv elsobbségéert: Veégrendeletek az osztrak partvidékrol (The Fight
for the National Linguistic Primacy: Testimonies from the Austrian Littoral)
(26—49). Ez a fejezet a Monarchidn beliili nemzetiesitési folyamatokat foglalja
Ossze, egészen pontosan a szlovén nyelv hasznalatdit a 18-19. szézadi
Triesztben. Ezid6tajt a szlovén elsésorban a vidéki lakosok kisebbségi nyelve
volt. A végrendeletek vizsgalata szintén ezt a tényt tAmasztja ald, ugyanis foként
a vidéki lakosok végrendelkeztek szlovén nyelven. A szerzd kiemeli, hogy a
varosokban az olasz és német nyelvii végrendelkezés volt jellemzd egészen a 19.
szazad elejéig, amikor egyre elfogadottabba valt a szlovén nyelvii ligyintézés is.
A torvény adta jogok ellenére nem voltak sem birok, sem hivatalnokok, akik
szlovéniil beszéltek volna, igy kényszeritve a lakossagot mas nyelvil
ligyintézésre. Igy a szlovén nem hogy a birodalom kozpontjanak a nyelvével
nem volt egyenrangli, de még az olyan kisebbségi nyelvekhez képest is alul
maradt, mint az olasz.

A negyedik tanulmanyban Rok Stergar elemzi az Osztrak—Magyar Monarchia
hadseregére vonatkozo nyelvtorvényeket. A cikk Az osztrak—magyar fegyveres
erok nyelvpolitikdjanak és  nyelvhasznalatinak alakulasa a nemzeti
nacionalizmus kordaban: Ljubljana-Laibach esete (Evolution of Linguistic
Policies and Practices of the Austro-Hungarian Armed Forces in the Ear of
Ethnic Nationalisms: The Case of Ljubljana-Laibach) (50-71) cimet viseli. A
szerz0 kifejti, hogy a 19. szdzadra a nyelvek politikai szimbolumokka valtak, a
nyelvi kérdés pedig szamos konfliktust eredményezett. Ljubljana teriiletén a
harom legelterjedtebb nyelv a szlovén, a német és az olasz volt. Bar a helyiek
jelentds része tobbnyelvi, toObbségiliknek az anyanyelve a szlovén volt. A német
a birodalom nyelveként magas presztizsnek Orvendett, mig az olasz foként a
keresked6k nyelve volt, ezek mellett a szlovén a mindennapokban hattérbe
szorult. A nyelvek kozotti hierarchia a 18. szdzad végén kezdett megvaltozni.
1848 utan megkezd6dott a szlovén nacionalizmus térhoditdsa, ami a
nyelvhasznalat tekintetében azt célozta meg, hogy legalabb olyan szintiinek
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ismerjek el a szlovén nyelvet, mint a németet vagy az olaszt a sajat orszagukban.
A nemzeti torekvések célja az volt, hogy minden hivatalnok beszéljen
folyékonyan szlovéniil, illetve minden iskoldban €s hivatalban vezessék be a
szlovént. Az 1860-as évekig nem tortént kiillonosebb elérelépés a nyelvkérdés
igyében, de késObb fokozatosan felvaltotta a németet a szlovén a helyi
kozigazgatasban. Ezzel egy idOben megvaltozott a nyelvi tajkép is, megjelentek
a kétnyelvii feliratok az utcdkon, &m a német tovabbra is kiemelt statusznak
orvendett. A hadseregben szintén a német volt a kozos nyelv, de a katonai
vezetOknek meg kellett tanulniuk minden olyan kisebbségi nyelvet, amelyet
legalabb az Gjoncok 6tode beszélt. A levelezés nyelve is a német volt, a katonai
levelezés még 1882 utan is németiil folyt, &m az Osztrak—Magyar Monarchia
Osszeomlasa utdan a németet itt is felvaltotta a szlovén. Katonai célokra a szlovén
nyelvet csak posztereken, ropcéduldkon, hirdetményekben hasznaltak azért,
hogy a szlovén nyelvii lakossagot is elérjék. Altaldban véve a katonasagban a
német volt a dominans nyelv, a szlovént esetleg a némettel egyiitt alkalmaztak,
¢s csak olyan médon, hogy az utobbi helyzete tovabbra is kivaltsagos maradt.

Az Anamarija Luki¢ &ltal irt tanulmény a Nyelvvaltas Eszék varosdban az
osztrak—magyar uralom végén (1902—1913) (Language Transition in the Town
of Osijek at the End of Austro-Hungarian Rule [1902—1913]) (72—-86) cimet
viseli. A szerzd kifejti, hogy Eszéken a németen kiviil a horvat, a szerb és a
magyar nyelv hasznalata volt jellemzd a huszadik szdzad forduldjan. A
kiilonbozd nyelvek egymasra gyakorolt hatdsa leginkabb a német horvatra
gyakorolt hatdsaban volt tetten érhetd, mely a szerzd szerint ma is érezhetd a
horvat nyelven. A szerzd célja annak a torténelmi pillanatnak a dokumentalasa
volt, amikor a horvat bekeriilt az eszékiek nyelvhasznalatdnak minden teriiletére.
Az 1900-as évek elején még a német volt a tobbség anyanyelve, illetve a német
ismerete annak magas presztizse miatt eldnyt jelentett beszél6i szdmadara. A
helyiek altal hasznalt keverék nyelvvaltozat kovacsolta a soknemzetiségli varos
polgarait egy egységes kozosséggé, ez lehetett az oka annak is, hogy a nemzeti
eszmék valamivel késobb gylriiztek be a varosba, mint a birodalom mas hasonlé
teriileteire. A huszadik szazad elején azonban Eszéket is elérték a nacionalista
mozgalmak, és a németet elkezdte fokozatosan felvaltani a horvat nyelv, Uj
horvat nyelvii sajtotermékek jelentek meg, majd a szinjatszdsban és a kulturalis
¢let egyéb szinterein is atvette a német nyelv helyét a horvat.

A kotet hatodik tanulmanydban Carl Bethke a Bosnische Post 1jsag
fennallasanak csaknem teljes idejét kiséri figyelemmel (The Bosnische Post: A
Newspaper in Sarajevo, 1884—1903) (87-114) levéltari iratok és az Ujsag
tartalmanak alapjan. Az 1878-as osztrdk—magyar megszallas eldtt Szarajevoban
az adminisztracidé nyelve az ottoman torok volt, mig az arab az iszlam
nyelveként szintén jelen volt a térségben. Még 1910-ben is a térok volt a
masodik legelterjedtebb nyelv a német utdn, melyeket az olasz és az arab nyelv
kovetett. 1878 utan szamos bevandorld csoport érkezett Bosznia és Hercegovina
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teriiletére, akik a németet hasznaltdk kozos nyelvként. A szerzé altal
tanulmanyozott ujsdg, a Bosnische Post is német nyelven jelent meg a kezdeti
idokben. 1844 végétdl a kormany is felfigyelt az Gjsag miikodésere, €s elkezdte
anyagilag timogatni a megjelenését. Eleinte 2—6 oldalas terjedelemben késziilt a
lap, az els6 oldalon politikai cikkekkel, illetve irodalmi tartalommal, a
kovetkezd oldalon tovabbi politikai hireket olvashattak az érdeklddok, melyek
tobbnyire kiilpolitikai hirek voltak. Tartozott még az jsaghoz eseménynaptar,
amely kozosségi és kulturdlis rendezvényekrdl tudositott; egy-egy rész az iizleti
¢s a hivatalos kozleményeknek volt szentelve, emellett tartalmazott informéciot
a torvényekrdl és a birdsagi hatarozatokrdl is. Ezen feliil jelentés mennyiségii
hirdetést is tartalmazott. Ugyan német nyelven jelent meg a lap, de a boszniai
identitast, a bosnyak nyelvet ¢és torténelmet kozvetitette. Annak ellenére, hogy
elsésorban a szarajevoi olvasokat célozta meg, eléfizetéi 37%-a 1907-ben mar
Szarajevo hatérain tilrol szarmazott.

A kotet hetedik tanulmanya A K.u.K. romdn nemzetiségii tabornokai és
velemeényiik a nyelvi kérdésben (K.u.K. Generals of Romanian Nationality and
Their Views on the Language Question) (115-134) cimet viseli, a munka
szerzOje Irina Marin. A kutatds alapjat négy magas rangu, roman nemzetiségii
birodalmi katonai vezetd nyelvhaszndlata és a nyelvi kérdésekben kifejtett
véleménye képezi. Mind a négy tiszt a tobbnyelviiség tdmogatdjanak tekinthetd
azzal egyiitt, hogy a sajat nemzeti talélésiiket tartottadk szem elétt. Ellenezték az
egynyelviiséget, katonai vezetéként nem is engedhették volna meg maguknak,
hogy csupéan egy nyelvet ismerjenek. Azt azonban ellenezték, hogy barmilyen
hierarchia alakuljon ki a kiilénb6z6é nyelvek kozott. A tanulmany bemutatja,
hogy voltak olyan katonai vezetdk, akik a sziviikon viselték a birodalmon beliili
nyelvkérdést, kritikai véleményeket fogalmaztak meg egy olyan iigyben, amely
nem allt ellentétben katonai helyzetiikkel, hanem szervesen kovetkezett ezekbdl.

A nyolcadik tanulméanyt Berecz Agoston irta, cime 4 német és a romdn nyely
a dualista Erdély és Bandt varosi kormanyzataban (German and Romanian in
Town Governments of Dualist Transilvania and the Banat) (135-159). A fejezet
a roman nyelv jelenlétét vizsgalja az erdélyi €és banati varosok irott
kordnak romdn és német tobbségli varosaira koncentrdl. A szerzd kiilon
alfejezetekben targyalja egyebek mellett a nyelvhasznalat jogi és politikai
hatterét, kiemeli a varosokat, amelyekre a kutatdsban koncentral, vizsgalja az
onkormanyzati dolgozok, a tandacsiilések, szabdlyzatok, alapszabalyok és a
megyékkel valo levelezés nyelvét, illetve a belsd adminisztracio, a pénziigyek, a
jogi ligyek és a kozosséggel valo kommunikacid nyelvét is. A szerzd arra a
kovetkeztetésre jut, hogy az 1868-as torvényt kovetden a helyi nyelveket
leggyakrabban a jegyzOkonyvekben haszndltdk, a nemzetek kozotti ligyintézés
fokozatosan magyar nyelviivé valt még olyan varosokban is, ahol roman nyelvii
alkalmazottak voltak tobbségben. Az egyetlen kivétel ez alol Szészvaros, ahol a
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tobbnyelvili gyakorlat maradt érvényben. Ugyan az 1868-as torvény biztositotta a
varosok szamara a sajat nyelviik hasznalatat az allami és megyei vezetdkkel valo
irott kommunikéci6 soran, ezzel a joggal azok csak kivételes esetekben éltek.

A kilencedik tanulmany Fedinec Csilla és Csernicsko Istvan kozos munkdja, a
szerzOparos a kisebbségek helyzetét térképezi fel a monarchiabeli Karpataljan
(The People of the ,, Five Hundred Villages”: Hungarians, Rusyns, Jews, and
the Roma in the Transcarpathian Region in Austria-Hungary) (160-195). A
vizsgalat célja, hogy a kis kozosségekre torténeti €s szociolingvisztikai
megkdzelitésbol Osszpontositva mutassa be a nemzetépitd ¢€s nyelvi
ideologiakat. Az egynyelvii nemzetallamok ideoldgidja a 19. szazadban terjedt
el Europa-szerte, az elsd vildghaborut lezard békerendszer is figyelembe vette a
nemzeti Onmeghatarozast az 0j allamok létrehozasanil. Az anyanyelv fontos
identitasjelzé funkcioval birt, népszamlasok alkalmaval azonban a kétnyelvii
allampolgarokat egynyelviiként regisztraltak, ezzel is ndvelve a magyar €s
német anyanyelviieck szamat. A 20. szdzadban Karpataljdn négy nagy
nemzetiségi kozosség €lt: magyarok, ruszinok, zsidok és romdk. Minden feltétel
adva volt tehat ahhoz, hogy poliglosszia alakuljon ki a teriileten. De a 20. szazad
fordul6jan — népszadmlalasi adatokbdl kiindulva — elmondhat6, hogy a lakossag
jelentds része csupdn az anyanyelvén beszélt, bar a valdosag ennél arnyaltabb
képet mutathatott. Karpataljan a helyi lakossdgnak nincsen kozds nyelve: ez a
jelenség pedig feltehetéen az Osztrak—Magyar Monarchia kordra vezethetd
vissza.

A kotet tizedik tanulmanya az Oktatas a Habsburg hatarvidék teriiletén: A
K.u.K. Staats-Oberrealschule az osztrak szileziai Teschen varosban (Education
in Habsburg Borderlands: The K.u.K. Staats-Oberrealschule in the Austrian
Silesian Town of Teschen [1900-1921]) (196-217) cimet kapta, szerzdje
Matthdus Wehowski. A Habsburg Birodalom nemzetei a 19. szdzadban a
nacionalizmus biivkorében éltek. Az oktatds és az irodalom is a nemzeti tudatot
erOsitette. A Magyar Kiralysdg megprobalta a magyar nyelvet helyezni el6térbe,
hattérbe szoritva ezzel a kisebbségi oktatdst. Ciszlajtdnidban azonban 1j
nemzetiségi iskoldk alakultak 1876-ban, amelyekben az elismert nemzeti
kisebbségek a sajat anyanyelviikon tanulhattak. Azonban ez a gyakorlat is
nehézségeket eredményezett, minden kisebbség szeretett volna ugyanis sajat
nemzetiségi iskolat, a birodalomnak azonban végesek voltak az anyagi és human
er6forrasai, amelyekbdl ezeket az iskoldkat fenntarthattak volna. Ezen kiviil ez a
gyakorlat azt eredményezte, hogy az egyes kisebbségek ¢lesen elkiiloniiltek
egymastol. Osztrak Szilézia a Cseh Kirdlysag részét képezte, lakossdga pedig
tobbnemzetiségli, németek, lengyelek és csehek alkottak. A vizsgalat a tescheni
iskolakra Osszpontosit: az esettanulmany a Staats-Oberrealschulle miikodése
alapjan készilt. Ennek az iskolanak az évkonyveit dolgozza fel a szerzd az
1900-as évtdl az elsé vilaghdboruig. Teschen periféridnak szadmitott foldrajzi
szempontbol, mivel tavol esett a kozponttol. Gazdasagi egyenldtlenségek és erds
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kozponttol valo fiiggés jellemezték. A fejezetben targyalt iskolat cseh €s lengyel
nemzetiségil tanulok is latogattak, népszerliinek szamitott természettudomanyos
iranyultsaga miatt. Az egyes valldsi csoportok elkiiloniiltek ugyan az iskolan
beliil, csupan a csaszari monarchia {innepén jelent meg egyiitt az iskola 0sszes
didkja. 1918 utan az 0j hatar kovetkezményeként az addig kétnyelvii iskolabol
eltint a cseh nyelv. A Staats-Oberrealschulle példdjan lathatjuk, hogy a
nacionalizmus megjelenése az iskoldkban nem egy természetes folyamat
eredménye volt.

A Jan Fellerer altal irt tizenegyedik tanulmany A tobbnyelviiség ujjaépitése a
mindennapi életben: A késo Habsburg Lemberg esete (Reconstructing
Multilingualism in Everyday Life: The Case of Late Habsburg Lviv) (218-243)
cimet kapta. Lemberg Galicia é¢s Lodoméria kozpontjaként tobbnyelvii varosnak
szamitott, vegyesen ¢ltek itt lengyel, ukrdn, jiddis €s német anyanyelvii
polgarok. A szerzé Habsburg-kori biintetObirosagi nyilvantartdsokat hasznal
forrasként, hogy feltarja az utcdk, hivatalok, kocsmak mindennapi
nyelvhasznilatat. Ebben a tobbnyelvii varosi kdzegben a lengyel nyelv volt a
domindns, az ukrdn anyanyelvii lakossagnak valamilyen mértékig kétnyelviinek
kellett elnnie, hogy zokkenOmentesen ¢lhesse a mindennapjait. Az
esettanulmanyokhoz hasznalt nyelvi profilokat a szerzé a vizsgalt személyek
sziiletési helyébdl, nevébdl és vallasabol kovetkeztette ki. Nem rogzitették
ugyanis a birosagi iratokban az emberek nemzeti hovatartozasat és az
anyanyelvét. Elismeri ugyan a szerzd, hogy ez a mddszer tartogat
hibalehetdséget, de feltételezi, hogy ezekbdl az adatokbol a beszélok jelentds
részénél megallapithato az anyanyelv €s az illetd altal hasznalt egyéb nyelvek. A
vizsgalt iratok alapjan a szerz6 arra a kovetkeztetésre jut, hogy az alacsonyabb
szarmazasu lembergi lakosok egy kevert, nem standard beszélt nyelvvaltozatot,
vagy valtakozva tobb ilyen valtozatot hasznaltak. Ezt az alacsony miiveltséggel
¢s a német, lengyel, ukran ¢és zsid6 lakossag kozotti statuszbeli kiilonbségekkel
magyarazza a szerzo.

A kotet zarotanulmanya Jeroen van Drunen munkéja, cime: Amikor Jézus
nové valt, felmaszott a hegyre és elkezdett orditani: Habsburg Bukovina
tinnepelt tobbnyelviisége a huszadik szdazad forduldjan (How Jesus Became a
Woman, Climbed the Mountain, and Started to Roar: Habsburg Bukovina'’s
Celebrated Multilingualism at the Turn of the Twentieth Century) (244-268).
Monarchianak. A kozpontja Czernowitz, amelyet gyakran kis Bécsként is
emlegettek, sz€les értelmiségi réteggel, egyetemmel és helyi politikai 6ntudattal
biiszkélkedett. A nacionalizmus viszonylag késon érte el a vidéket, a zsidok
példaul teljes szabadsagot ¢lveztek itt. A Habsburg-uralommal egyiitt a német
lett a teriilet kozos nyelve, de a helyiek gyakran ismertek harom, vagy annal
tobb nyelvet is. A falvak lakossdga délen tobbnyire romdnul, mig északon
ukranul beszélt. Németiil csak a bukovinai elit beszélt, illetve a falvakban a
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német anyanyelvll telepesek. A nyelvet leszdmitva a romédn és ukran nyelvi
lakossag szamos kozOs kulturdlis hagyomannyal ¢€s néprajzi elemmel
rendelkezett. Azok a forrasok, amelyek a helyi lakossag tobbnyelviiségével
kapcsolatban maradtak fenn ebbdl a korszakbol, gyakran politikai céllal
keésziiltek, igy ezeket Ovatosan kell kezelni. A rendelkezésre 4llo forrasok
alapjan azonban ugy tlinik, hogy valoban tobbnyelvil teriilet volt Bukovina,
nagyrészt a helyi dslakos kozosségek szintjén. A lakossagnak sziiksége volt a
mindennapokban egy minimalis nyelvismeretre, de a szerzd feltételezése szerint
ez a nyelvtudas tobbnyire szerény mértékli volt, esetleg egy kevert népi nyelv
lehetett. Ez aldl csak a bukovinai elit képezett kivételt, akik a német
nyelvtudasukkal és a kétnyelvii ortodox falusi kozosségekkel valoban két- vagy
tobbnyelviinek tekinthetdk.

Osszességében megallapithatjuk, hogy a kétet gazdag, sokrétli bemutatisa az
Osztrdk—Magyar Monarchia nyelvi soksziniségének. A tanulmanyok kiilonb6z6
nézépontokbol vilagitjdk meg a Monarchia kisebbségeinek nyelvi helyzetét,
torténelmi €s politikai kontextusba helyezve azt. A kotet nemcsak a torténészek
¢s nyelvészek szamdra lehet érdekes €s hasznos olvasmany, hanem a téma irant
érdeklédd laikusoknak 1is, hiszen a szerzOk olvasmanyos moddon tarjak
eredményeiket az ¢érdeklddék elé. Aproébb hianyossaga a kotetnek a
tanulmanyok eltérd, nem egységes szerkezete. Tovabbi érdekessége a kotetnek —
amire a szerkeszt6k is utalnak az elészoban —, hogy nem egységes a
tanulmanyok terminologiaja. Ezt egyrészt forditdsi nehézségekkel magyarazzak,
masrészt azzal, hogy tiszteletben tartottak a szerzdk dontését. Ezek az aprosagok
azonban nem vonnak le a kotet tudomanyos értékébdol.

MADI GABRIELLA

II. Rékocezi Ferenc Karpataljai Magyar Fdiskola
Pannon Egyetem

madi.gabriella86 @gmail.com
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RECENZIO

Eva Vetter and Ulrike Jessner (eds.): International Research on

Multilingualism: Breaking with the Monolingual Perspective
(Cham: Springer. 2019. 254 p.)

The 35" volume of Multilingual Education series is one of the most recent
contributions aimed at researchers in multilingual education, stakeholders, and
language policy makers covering empirical research on multilingual language
acquisition and language contact. The present issue, providing insight into the
current state of international multilingualism research on language learning and
use, includes the works of a number of international researchers, who present their
research papers at the conferences of the International Association of
Multilingualism.

The current volume is not intended to provide a thorough discussion of every
subject matter the dynamics of multilingualism might generate, it rather focuses
on three broad issues, which are new research concepts in the field
multilingualism, transfer phenomena in multilingual learning, and furthermore,
language learning strategies. It investigates the third languages including various
official, minority and migrant languages in natural or instructional context,
presenting phenomena in numerous language constellations.

Based on international research including a wide array of languages, this edited
book breaks with the traditional approach of the English language in focus.

Having its roots in the field of second language acquisition and bilingualism
research, over the past two decades third language acquisition research has
provided evidence on various perspectives, products, and processes of
multilingual learning. Through numerous academic contributions presented since
the first International Conference on Third Language Acquisition and
Multilingualism (University of Innsbruck, Austria, 1999), third language
acquisition research has established itself as a research field in its own right. The
“multilingual turn” (e.g. May 2014) brought forward a more positive attitude
towards multilingualism as well as the acceptance of bi- and multilingual norm at
individual and societal level in the academic domain.

An extreme array of research exists concerning the notion of multilingualism,
the definition of which is rooted in various theoretical and practical approaches,
and which emphasize diverse factors of learning and using languages.

Multilingualism has been subject to extensive research since the early 20™
century and has been defined through various approaches, mainly from
psycholinguistic and sociolinguistic research perspectives. The definitions are
based on different language acquisition theories, which focus on the different
aspects of this widely discussed field. In addition, the researchers’ varying
backgrounds, their purposes and interests along with the diverse situations of the
research participants regarding the use and the very nature of their languages have
led to an incongruency of existing multilingualism definitions (Kemp 2009).
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Various multilingualism definitions are supported by the researchers
considering the relation between bi- and multilingualism, linguistic diversity, or
the practice of language uses. While plurilingualism (Council of Europe, 2001,
2008), polylingualism (Jorgensen et al., 2011), metrolingualism (Otsuji and
Pennycook, 2010), heteroglossia (Blackledge and Creese, 2014) or translingual
practice (Canagarajah 2013) are introduced as new terms, multilingualism is still
being used as the most common term at international level.

The present volume encompasses the work of researchers regarding
multilingual development as a complex and dynamic process, with emerging
processes resulting from the changes and development of the system (Herdina and
Jessner, 2002). According to the Dynamic Model of Multilingualism (Herdina and
Jessner, 2002), the notion of multilingual proficiency is denoted as a sum of the
interaction of the distinct psycholinguistic language systems, cross-linguistic
interaction as well as the M-factor denoted as an amount of multilingual-system-
distinguishing effects, which are developed in the multilingual mind as a result of
the cumulatively increased language contact. According to the plurilinguistic
approach in language teaching and learning (e.g. Jessner, 2008; Allgéiuer et al.,
2016), crosslinguistic influence is regarded as a relevant part of the language
acquisition process, with crosslinguistic awareness being argued to be a desirable
trait which the multilingual language learner can be trained in.

The concepts presented in the first part of the edited volume provide insight
into some existing paradigms of the multilingual turn in research. Dominant
Language Constellation (DLC) is investigated in the paper of Larissa Aronin. It
studies the vehicle languages of an individual, which function as units enabling
them to meet the needs of the language user in a multilingual environment. The
article provides insight into the practical use of the DLC approach in research,
highlighting its development from linguistic, sociolinguistic and applied linguistic
grounds. A critical approach of existing conceptualisations, and the multilingual
turn in education is given special attention in Silvia Melo-Pfeifer’s article, which
emphasizes the distinction between the ethic and emic aspects in the study of a
multilingual individual. Germination factors enabling the acquisition of a new
language in a speech community are identified and discussed in the research of
Aloysius N. Conduah, who contributes to a better comprehension of destination
language learning issues in the case of Ghanaian immigrants. The concept of
communicative competence is in the focus of the recent study conducted in South-
Tyrol by Maria Stopfner and Dana Engel with focus on the language of origin
besides the officially recognised and formally taught languages.

Highlighting the fact that an individual’s second language is activated as the
supporter language during the learning process, language contact phenomena are
in the focus of the second part of the current volume with special attention to
transfer, interference, and code-switching. Transfer from the first-and/or second
language in the process of learning English as a third language compared with
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monolinguals learning English as a second language is investigated in the chapter
of Elaine Lorenz and Peter Siemund. The research provides evidence on
individual benefits of the heritage language of the participants. The phenomena
of positive lexical transfer from second- (English) to third (German) language are
discussed in the article of Nina Woll, with evidence on metalinguistic awareness
and second language proficiency being the strongest predictors of positive
transfer. Data retrieved through think-aloud-protocols emphasize the importance
individual strategies of the language learners along with context strategies in line
with the dynamic approach of multilingualism.

The third part of the present volume is devoted to the research of language
learning strategies in multilingual learning. The main intention of the part is to
reveal the complexity and the dynamics of the various decision-making processes
along with some problem-solving strategies concerning multilingual learning.
The learning strategy of interlingual comparison is highlighted in the study of
Michaela Riickl, who studies the pluralistic approaches in textbooks and the
curricula in the school context of Austria. Oxford’s taxonomy on learning
strategies is extended by Violetta Dmitrenko. Upholding the assumption about the
differences between third- and second language acquisition, the heightened level
of language learning awareness, and specific multilingual strategies are integrated
into the taxonomy. The dynamic changes of motivational factors are the central
concern of Csilla Sardy’s intrinsic case study, which is concerned with the long-
term foreign language use of German and English in Hungary. The author
examines the factors behind the phenomenon of students’ abandoning their efforts
to sustain the level of proficiency in German as a second language when learning
English as a third language. Based on the Lexical Aspect Hypothesis and
Discourse Hypothesis, Zuzanna Toth investigates verb tense and aspect marking
in Italian as a third language, providing evidence for the increased influence of
the two factors on the development of proficiency.

The twelve studies presented in this edited volume face the challenge of looking
beyond the existing knowledge within the complex research field of
multilingualism through investigating three central issues: concepts, transfer and
learning strategies. The current issue of the Multilingual Education series provides
new perspectives in the research of third language acquisition, multilingual
awareness, as well as of multilingual strategies while opens up new aspects for
future research in multilingual learning, use, and learning processes.
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RECENZIO

Jens Braarvig, Markham J. Geller: Multilingualism, Lingua Franca

and Lingua Sacra
(Open Access, 2018. 535 p.)

Jens Braarving is a professor at the University of Oslo. He is a Professor of Religious
Studies and he is concerned with the linguistic aspects of religion. He is also the
founder of the web page Bibliotheca Polyglotta, a multilingual resource for the study
of translation. Markham J. Geller is a guest professor at the Freie Universitdt. While
his main interest lies with Babylonian science, especially medicine, he also has links
with The Max Planck Institute for the History of Science (Max-Planck-Institut fiir
Wissenschaftsgeschichte, MPIWG) in Berlin, where he is involved in projects
concerned with aspects of multilingualism, lingua franca, and the globalization of
knowledge. The publication which Jens Braarving and Markham J. Geller introduce
takes us through a collection of essays discussing the phenomena of multilingualism,
lingua franca, and lingua sacra. The essays explain how knowledge diffuses from
one culture to another, how the diffusion of knowledge is closely linked to the spread
of languages, and the conceptual systems languages carry by translation.

The book consists of six parts. Each part consists of several chapters. Part one
consists of chapters one and two and mainly introduces the concepts of concern
including lingua franca, lingua sacra, dependent, and independent languages. Lingua
franca (i.e. a common language used by native speakers of different languages) and
lingua sacra (i.e. languages related to religious practices) are distinguished from one
another in the first chapter to emphasize their communicative purposes in relation to
knowledge diffusion. The chapter also discusses their historical origins, their
linguistic properties, and their conceptual networks including their social and
communicative networks. The authors adopt a systematic approach to linguistics to
categorize lingua franca and lingua sacra’s common features, connections, and
development. The second chapter discusses the notions of dependent (i.e. those that
borrow a basic system of concepts from other languages) and independent languages
(i.e. the language of the dominant state and its culture) to emphasize what degree of
power one holds over the other. Discussing the degree of the relative power of a
language is meant to emphasize how power plays a crucial role in the diffusion of
knowledge and transmitting knowledge to other generations and cultures.

Part two consists of five chapters (chapters three to seven). Part two mainly
discusses the notions of lingua franca, lingua sacra, and multilingualism in Europe.
It focuses on knowledge diffusion in Europe in relation to how translation
contributed to the change in the lexical system of most European languages.
Chapters three and four are closely related in terms of referring to how German
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lexicology was heavily influenced by loan words and translation strategies. Chapter
three discusses the borrowings from Latin and French into medieval German in
details. The discussion in chapter three is mainly about the phonological,
morphological, and semantic properties of loan words providing the reader with lots
of examples and cases. Chapter four discusses German terminologies and
expressions originating from Latin. Gottschall (2004), a researcher whose main
interests include the relationship between Vulgar Latin and German, introduces
Konrad of Megenberg, an influential character at the time, who translated scientific
scripts from Latin to German. Konrad’s attempt to render the translated scripts in
understandable German was not a complete success, nor was it a complete failure.
Chapters five and six discuss knowledge diffusion in relation to the concept of lingua
sacra. Chapter five discusses the different ways Abrahamic faiths, including Jewish,
Christian, and Muslim, claim their languages represent the lingua sacra of God. The
employment of ethnicity as a powerful ideological tool is included in the discussion
to show how ethnicity has harmed or has negatively affected multilingualism in
some cases. These cases included the persecution and execution of members of
opposing faiths with the aim to eliminate or to decrease the chances of the survival
of the language(s) of the persecuted group(s). Chapter six discusses the works of
poetry that have been translated from archived Turkish folk poems (Netton, 1997).
The author presents some mechanisms applied in transmitting religious knowledge,
including figures of speech such as allusion. Chapter seven discusses the case of
John Pell (an English mathematician), whose notes have allowed historians to
understand what benefits the study of a non-Indo-European language offered to
those involved in scientific and literary fields at that time.

Part three also consists of five chapters (Chapters eight to twelve) covering
knowledge diffusion in the Ancient Near East region. Chapter eight studies the vast
corpus of the Sumerian inscriptions that aided historians in documenting the
dominant languages at the time. Historians reported that the spoken language at that
time resisted change because these languages were widespread. They also reported
misunderstandings between Sumerians and other groups because of inaccurate
translations. Chapter nine discusses the Semitic root in Akkadian lexicography. The
chapter emphasizes the idea that the relationship between script and language is
usually one of convention, not necessity. For instance, Akkadian sequencing of
words lacked the advantage of order in their scripts due to the use of a syllabic
writing system. However, the Akkadian adoption of an alphabetical writing system
at a later stage made it easier to sequence words in an alphabetical order. Chapter
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ten discusses how researchers’ different perceptions of multilingualism at different
historical stages influenced its categorization (i.e. to categorize it as a social or a
linguistic concept). For instance, on one hand, multilingualism in the Elamite
kingdom was first perceived as a social construct in which various languages marked
territorial entities. On the other hand, multilingualism in the Achaemenid Empire
was perceived as a linguistic construct in which attempts were made to attend to the
communication problems that were caused by the existence of multiple languages in
the territories of the empire. Chapter eleven discusses the multilingual features of
diplomatic treaties in Near Eastern ancient documents in terms of their historical
value and formality. The chapter discusses the existence of different versions of the
same document as a consequence of multilingualism. The existence of different
versions led to different legal obligations and consequences in these treaties. Chapter
twelve discusses multilingualism in Graeco-Roman Egypt. The main source for
inspecting the relationship between Egypt and Greece is the inscriptions on temple
doors. The chapter discusses how multilingualism affected the religious beliefs in
the two cultures.

Part four consists of two chapters (chapters thirteen and fourteen) discussing
knowledge diffusion in India and Central Asia. Chapter thirteen analyzes poetry and
its contribution to knowledge transmission in some Indo-Iranian regions, and
demonstrates how poetry facilitated the spread of sacrificial rituals in ancient
cultures. Chapter fourteen discusses multilingualism in Turfan. The linguistic
diversity that existed in Turfan at the time was attributed to the series of translations
of written texts., which aided researchers in determining the linguistic properties and
linguistic diversity of the place.

Part five consists of three chapters (Chapters fifteen to seventeen) presenting an
insight into knowledge diffusion in China. Chapter fifteen places the focus on
multilingualism in China. The ethnic and linguistic details discovered in ancient
Chinese scripts suggest that non-Chinese languages were not officially recognized,
and, what is more, since the unification of China required a common language
multilingualism was discouraged. Chapter sixteen demonstrates how Buddhist
Sanskrit affected Chinese and Tibetan’s choice of lexical ontologies. The discussion
focuses on the Tang dynasty reign due to the high intellectual activity in China and
Tibet at the time. The translations of the sacred scripts employed expressions
carrying religious and philosophical connotations, which suggests that the
transmission of knowledge followed a systematic order. The main concern of the
chapter is to report on the frequency of loan words in relation to the number of loan
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translation in the receiving language. Chapter seventeen discusses Classical Chinese
as a lingua franca from the second to the third centuries CE as the medium of
diplomatic contact, scholarship, and literary expression. The discussion is about the
process through which Classical Chinese was introduced to the Korean Peninsula,
and why hybrid writing systems with both syllabic and alphabetical alternatives were
unable to displace Classical Chinese from its status as a lingua franca and a lingua
sacra.

Part six consists of one chapter (Chapter eighteen), in which the case of
multilingualism and Lingua franca in America in the Indigenous civilizations
follows. The chapter comprises an array of topics including the orthography of
loanwords and calques, multilingualism, Lingua franca from a sociolinguistic
perspective, lingua nobilis, lingua sacra where certain groups created a common set
of words for religious purposes, and examples of various graphic communication
scripts that represent cases of multilingualism and lingua franca. Lingua franca is
expanded on in respect to its regional distribution, lingua franca languages of the
same language family on the one hand, and lingua franca languages from different
language families on the other.

To sum up, Braarvig and Geller’s publication succeeds in paving a way for more
research in the historic development of knowledge diffusion through maintaining the
conflicting argumentation that it was successful in some instances, whereas in other
instances it was not so. The statement is firmly supported with plentiful examples.
Interpreters, translation strategies, and scriptures are included to illustrate how
knowledge diffuses from one culture (or generation) to another. On the other hand,
multilingualism is presented as a phenomenon that imposed difficulties in
knowledge diffusion, which are attributed to the different versions of the same
scripts that varied according to storytellers’ modifications (either intentional or
unintentional) based on their linguistic experience. The book is recommended to
experts both in the field of linguistics and history, and invites them for more research
through its discussions and the systematic presentation of the historical events that
either aided or harmed knowledge diffusion based on the linguistic knowledge of the
interpreters and storytellers in the historic eras.
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RECENZIO

Bodo Csanad: Nyelvi ideologiak és kiilonbségek
(Kolozsvar: Nemzeti Kisebbségkutato Intézet. 2016. 223 p.)

Bod6 Csandd konyve a nyelvi gyakorlatok sokféleségét, illetve a veliik jard
explicit és implicit nyelvi ideologidkat mutatja be és elemzi. A kotetben
egybegylijtott irdsok targyaljak a nyelv €s etnicitds kérdéseit a moldvai csangok
¢€s a magyarorszagi ciganyok kapcsan, illetve gendernyelvészeti kontextusokat is
érintenek.

A kortars szociolingvisztika nagy hangsulyt helyez a nyelvi gyakorlatok
tarsadalmi konnotacidinak vizsgalatara, a beszélés soran hasznalt nyelvi
er6forrasok megvalasztasat és haszndlati modjat motivald tényezok kutatdsara. A
nyelvi ideologék kiilondsen nagy figyelmet kapnak a kritikai szociolingvisztikai
vizsgalatok sordn, Bodé Csanad kotete is ebbe a kontextusba helyezddik bele. A
szerz0 olyan, a kozvélekedésben jol elkiilonithetének €s koriilhatdrolhatonak
tekintett csoportok nyelvi gyakorlatait vizsgdlja, amelyek altalanosan
,kisebbségként” vagy ,mdasként” vannak kategorizdlva. Az eldszoban
megfogalmazottak szerint a ,,nyelvi kiilonbségek tarsadalmi egyenldtlenségek
diszkurziv kivetiilései, amelyek eszkozei annak, hogy egy-egy nyelvi
szempontbol eltéréként — az errdl szolo beszédmoddok népszerii kifejezésével:
»masként« — azonositott csoport hatdrait megvonjuk™ (9). Tehat példaul a
ciganyok, csdngdk vagy nok kategdridi is bizonyos kritériumok mentén vannak
meghatarozva, viszont — ahogy a szerz0 erre ramutat — ezek a jol elkiilonithetének
tekintett csoportok korantsem szegmentalhatok egyértelmiien, és mindennemii
osztalyzas, csoportositds ideoldgiailag motivalt. Bodé Csandd konyvében ilyen
ideoldgidkat mutat be és elemez, feltarva ezzel a klasszifikacios gyakorlatok
ideoldgiai alapokon nyugvd, gyakran problematikus voltat. A szerzo két, moldvai
csangok korében folytatott vizsgalatardl szamol be jelen kotetében — az elsd
terepmunka 2001 és 2004 kozott zajlott, a masodik pedig 2004-t61 2007-ig tartott.
Emellett az Ormansagban folytatott, 2003-2004-ben végzett kutatdsat is
bemutatja. Ez utdébbi a beds nyelvcsere vizsgdlatara irdnyult. Az emlitett
kutatdsokon kiviil sz6 van még férfiak és ndk nyelvi ideologiairol — melyek
vizsgalatanal sajat adatgyiijtése mellett korabbi szociolingvisztikai kutatasokéit is
elemzi a szerz6 —, valamint budapesti, VIII. keriileti, ciganyként/romaként
kategorizalt besz¢lok nyelvi gyakorlatairdl is.

A szerzd a kotet elején a nyelvi ideologiak kutatdsanak alapelveit ismerteti, és
attekintést nyujt az ide vonatkozo6 szakirodalomrol. Hangstlyozza, hogy a nyelvi
ideologiak nem csupan az adatkozloként megjelend nyelvhasznaldkra vannak
vizsgalatnal ~ fontos. Ennek alapjan  tobb  kordbbi  magyarorszagi
szociolingvisztikai kutatas kiindul6d nyelvi ideoldgidira is kitér a szerzd, felhivva
a figyelmet az elemzett vizsgdlatok ideoldgiai beagyazottsdgara. Az elemzett
korabbi kutatdsok a standard nyelv ideoldgidja mentén hatiroztdk meg a
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nyelvhasznilat kiillonbozdségeit, a nyelvi gyakorlatok ,,massdga” minden esetben
a standard valtozathoz képest definidlédott. A kotet két, ettdl eltérd
szemléletmodu kutatst is bemutat, melyek kozds sajatossaga, hogy nem a
standard nyelvi diskurzusok alapjan ragadjdk meg a nyelvi gyakorlatok
kiilonbozdségeit: a /zs/ valtozo vizsgalatat Moldvaban, és az iktelen igék /-(A)sz/
valtozojanak vizsgélatat Budapest VIII. keriiletében. A moldvai kutatas a
»Szelypelés” visszaszorulasat vizsgalja. Kézenfekvd lenne a sztenderd ideologidja
felol kozeliteni a vizsgalt nyelvi valtozd haszndlatanak visszaszorulasédhoz,
viszont ez a megkozelitési mod téves eredményekhez vezetne. Bodd Csanad
bizonyitja, hogy a sztenderd magyar nem jatszik szerepet a ,,szelypelés”
elmaradasédban, a jelenség visszaszoruldsa a székely nyelvjardsok hatasaval
magyarazhatd. A VIII. keriileti /-(A)sz/ valtozé hasonloképpen a sztenderd
ideoldgiatdl fliggetleniil ragadhatd meg. A vizsgélat rdmutat arra, hogy nem a
dialektalis hattér a meghatarozd az emlitett nyelvi valtozd esetében, hanem az
etnicitds: az adol-tipusu alakok a cigdny/roma etnicitasuként kategorizalt
besz¢l6khoz kothetok.

A szerzd konkrét nyelvi gyakorlatok vizsgdlata mellett részletesen elemzi a
moldvai csangdkkal ¢és beszédiikkel kapcsolatos korabbi dialektologiai és
etnografiai kutatdsok nyelvi ideoldgiai hatterét is, bemutatva ezzel a moldvai
csangd nyelvjards regisztralodasat és a ,moldvai csdngd nyelvjaras
nieltalalasanak«” (99) folyamatat. A konyv kiilon fejezetben targyalja a moldvai
magyar nyelvvel kapcsolatos revitalizacios torekvéseket, az erre iranyulo
gyakorlatokat ¢és az ezek mogott meghiizodd ideologidkat a Moldvai
Csangomagyar Oktatasi Program vizsgélatan keresztiil. A szerzd a diverzitas és
nyelvi standardok kapcsolatanak gjraértelmezésének sziikségessége mellett érvel,
Mihail Bahtyin heteroglosszia-koncepcidjanak keretében értelmezve a moldvai
nyelvi revitalizacios torekvéseket, valamint az ezzel parhuzamosan jelenlévo
nyelvi kommodifikacios jelenséget. Bodo Csandd a moldvai romén nyelvi hatast
¢s ennek reprezentacioit is vizsgalja az Gn. Nyelvjaras-projekt kapcsan 1étrejott
internetes kommentek elemzésével. A moldvai beszélok korében megragadhat6d
nyelvi ideologidk elemzése nem korlatozodik kizardlag az explicit ideologiakra,
a szerz0 az implicit modon jelen 1€v6 nyelvi ideologiakat is vizsgalja, amelyek a
moldvai besz¢éldk altal hasznalt etnonimdk és glottonimak elemzésével kertilnek
feltarasra.

A kotet a VIII. keriileti, etnicitassal 0sszefliggésben allo /-(A )sz/ nyelvi valtozé
mellett a ciganyok/romdk tudoményos kategorizacids gyakorlataival ¢és
elgondolasaival is foglalkozik. A heterogénnek tekintett cigdny/roma népesség
csoportokba soroldsa és ezeknek egymastol valo elhataroldsa is szamos kérdést
felvet. A szerz6 elemzi az Erdds Kamill-féle, binaris oppozicidkon nyugvo
osztalyzas ideologidit, majd a Kemény Istvan-féle rendszert, mellette pedig
reflektad]l Vekerdi Jozsef és Réger Zita elgondolasaira is. Bodé Csanad ramutat
arra, hogy a ciganyok/romak kategorizacidja jelentés mértékben nyelvi
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szempontokon alapul. Az uralkoddo nyelvi ideoldgia, amely az elemzett
osztalyozasi gyakorlatokat jellemzi, a herderi ,,egy nyelv — egy nép” elgondolason
alapul, melynek alkalmazdsa a cigany/roma besz¢lokre ¢€s kozosségekre
kiilondsen problematikus.

Az utols6 fejezet a konyvben vizsgalt harmadik szociolingvisztikai
kontextussal foglalkozik: a nem €s a nyelv 0sszefiiggéseivel. A szerzd attekintést
nydjt a labovi dzsender-paradoxont ért kritikakrol, valamint magyar
viszonylatban vizsgalja a nyelv és nem 0sszefliggéseit és a dzsender-paradoxont.
Ehhez sajat korpuszan kiviil felhaszndlja a korabbi, ide vonatkoz6 magyar
szociolingvisztikai  vizsgélatokat. Ez utobbiakkal szemben kritikdt is
megfogalmaz azok esszencialista feltevései miatt, valamint a dzsender-paradoxon
kritikdjanak figyelmen kiviil hagyasa okan.

Bodo Csanad kotete 0) perspektivakat nyit a magyar szociolingvisztikaban, a
kritikai megkozelités érvényesiill irasdban. A harom, egymastdl jelentds
kiilonbségeket mutatd szociolingvisztikai helyzetben végzett vizsgalat egy fontos
téren mindenképpen egyezik: az ideologiak mindeniitt jelen vannak, és formaljak
nemcsak a nyelvrél, de a koriilottiink 1évé vildgrol vald gondolkodést és
diskurzust is.

FLUMBORT ABEL
KRE BTK, egyetemi hallgato
flumbortabel @ gmail.com



RECENZIO

Sjak Kroon & Jos Swanenberg (eds.): Language and Culture on

the Margins. Global/Local Interactions
(New York: Routledge. 2019. 236 p.)

A Routledge kiadasdban egy Ujabb, tobbnyelviiséggel foglalkoz6 kotetet vehet
kezébe a téma irdnt érdeklddd olvaso, mely sorban a 16. A szerkesztok — Sjak
Kroon és Jos Swanenberg holland nyelvészprofesszorok — a kotet elészavaban
kiemelik, hogy a 12 tanulmanybol 4ll6 gyljtemény a valamely szempontbol
periférikusnak tekinthet6 kornyezetekben végbemend szociolingvisztikai
folyamatokat vizsgalja, igy egyrészt attekintést nyqjt a globalizaci6 jelenlétének
formairol a vizsgalt teriileteken, masrészt pedig az itt megfigyelhetd nyelvi és
kulturélis valtozasok 1j, kiterjedt értelmezését alapozza meg.

A kotet harom nagy fejezetre oszlik. Az els0 fejezet Center-periphery dynamics
in the discursive (re-)construction of nation-states cimmel olyan tanulmanyokat
tartalmaz, melyek a tarsadalmi és politikai valtozdsok fontosabb momentumait
helyezik a kozéppontba egy meghatarzott nemzetallamon beliil. A masodik
fejezetben Marginalized language and literacy resources online and in digital
media Osszefoglaldo cim alatt négy tanulmanyt és ezekben példakat taldlunk a
periférikus terekrdl az online kornyezetekben. A harmadik és egyben az utolso
fejezete a kotetnek a Language and semiosis in identification and
commodification processes at work in marginal spaces cimet viseli, és a varosi
helyszinek perifériairdl hoz példakat, szintén négy tanulmanyban.

A bevezetd tanulmanyban a szerkeszték atfogd képet nyujtanak a kotet
tematikdjarol. A szerkesztOk leszogezik, hogy 0j nyelvi és kulturalis gyakorlatok,
valamint identitasok vannak kialakuldban a tarsas érintkezésben (a beszélt és az
irott kommunikacidoban) ¢€s a virtudlis tarsadalmi valdsdgban is, tér- és
idékorlatoktél mentes moédon. Hangstlyozzak, hogy a digitalizacidval szorosan
0sszefonddo globalizacid szamos 1) megnyilvanulasi feliiletet teremtett a nyelvi
forrasok ¢és kulturalis termékek forgalmahoz, megemelve a nyelv, a kultura és a
szemiozis jelentdségét, tobbek kozott az egyén identitdsanak, életstilusanak
épitésében. A szerkeszték kiemelik tovabba, hogy habar szamos kutatas
foglalkozott a nyelv, globalizaci6 és szuperdiverzitas (az angol nyelv elterjedése,
a nyelvi tajképek valtozédsai, a kodvaltds, a nyelvi valtozdsok, a nyelv a
popkulturaban stb.) kiilonféle teriileteivel, ezen kutatdsok tobbsége olyan
helyszinekre koncentralodott (pl. vildgvarosok), ahol a kulturdlis valtozas
folyamatai ¢és a szociolingvisztikai jelenségek rendkiviil lathatoak és
szembetlinbek. Ezzel szemben a globalizacid és a szuperdiverzitas nyomaival a
globalis kdozpontoktol tavoli periféridkon is taldlkozunk, igy azoknak a vizsgalata
¢s tanulmanyozdsa ugyanugy részét kell, hogy képezze a globalizacids
folyamatok elemzéseinek — hangstlyozzak a szerkesztok. A bevezetd rész végén
a szerkesztOk roviden ismertetik a kotet tovabbi tanulmanyait.
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Jan Blommaert Redefining the Sociolinguistic "local’. Examples from Tanzania
cimii tanulmanyéaban elmarasztaloan allapitja meg, hogy a szociolingvisztika tul
késOn jelolte meg a globalizaciot a szociolingvisztikai valtozas alapvetd
mechanizmusaként, tovabba a térbeli és virtualis tarsadalmi idOterek generalta
komplex csomopontok szdmos elemzést és elméleti kidolgozast kivannak.
Sarokkd e téren az eddig lokalis terminus ujraértelmezése, amelyet a
szoclolingvisztikaban zart, autonom idétérként értelmeztek, lehetdvé téve az adott
id6térben elvégzett elemzés olyan letisztult szociolingvisztikai mintdit, mint
példaul a régio, falu, nemzetallam stb. A szerzd megallapitdsa szerint a virtualis
id6tér szinte mindent athato €és gyors elterjedése miatt az eddig hasznalt lokalis
keret tobbé nem megfeleld, annak hatérait ki kell terjeszteni: rugalmas, kotetlen
¢s dinamikus 1d6tér alapozhatja meg a szociolingvisztikai vizsgalodasokat.
Blommaert munkédjdban Tanzénia novekvd internet- ¢€s mobilhasznalati
kultirdjan keresztiill dokumentalja és azonositja a taglalt probléma analitikus
komplexitasait, a varosi kozéposztalybeli fiatalokat megcélzo
mobiltelefonszolgéltatasok hirdetéseinek elemzése révén. A szerzd azt a
kovetkeztetést vonja le, hogy az angol nyelv presztizse ugyan nem csokkent, de
megjelent egy U presztizsviseld regiszterként a swahili nyelv szleng véaltozata,
kiilondsen az olyan globalis arucikkek vonatkozdsaban, mint az internetes és
mobilkommunikécié, a megujulé marketing €s a popularis kulttraipar.

A kovetkez6 tanulmany szerzdje Zane Goebel, aki Reterritorialization and the
Construction of Margins and Centers through Imitation in Indonesia cimmel a
21. szazadban végbement tarsadalmi, kulturdlis €s nyelvi valtozasokat vizsgalja
Indonéziaban. Kutatdsanak koézéppontjaban egy 6t jarast atoleld Ciberon nevii 4y
provincia formaldédésa all. A tanulmdnyban a szerzé kozel 6tven online 0jsag
torténeteit és blogjait elemzi. Az elemzések alapjan azt mutatja be, hogyan
alakitanak ki kozpontokat és periféridkat a diskurziv megmozdulasok. Goebel
eredményei aldtdmasztjak azokat a szakirodalmi megallapitasokat, miszerint a
kozpontok és a periféridk sohasem fixaltak, folyamatos mozgasban vannak — amit
valaki periférianak tart, az masok szamara jelenthet kozpontot és forditva.

A fejezet zard tanulméanyaban English in Asmara as a Changing Reflection of
Online Globalization cimmel Sjaak Kroon és szerzétarsai Eritrea fovarosanak,
Asmara fOutcajanak (Harnet Avenue) a nyelvi tajképével ismertetik meg az
olvasot. A 2009 ¢és 2016 kozott végzett longitudindlis vizsgalat eredményei a
digitalis affordancidk lassu, de biztos fejlddésére mutatnak ra. Megorokitik azt az
elmozdulast, ami az analdég szovegekt6l a komplex on/offline szemiotika felé
tortént a nyilvanos térben: a novekvd szdmu jeleken megtalalhat6 jeltani forrasok,
ikonok (mint Facebook, Google stb. logok) 6nmagukba foglaljak jelentéseiket,
melyeket azel6tt szordl szora le kellett irni. Ezek a képek egy globalizalt digitalis
narrativat reprezentdlnak. Az elvartakkal ellentétben tehat a szerzok
meglehetdsen stabil, cenzurazatlan internettel taldlkoztak, ami anyagilag
megengedhetd, ¢és még széles korben rekldmozott is. Mindez arra a
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kovetkeztetésre engedte jutni Kroont €s munkatarsait, miszerint egy orszag
marginalitdsa és elszigetelése nem sziikségszerlien gatolja meg a lakoit abban,
hogy digitalisan részt vegyenek a globalizacios jelenségekben.

A kotet 6todik tanulmdnyanak cime Gender Performativity in Virtual Space:
Transglossic Language Practices of Young Women in Bangladesh. Szerz0je,
Shaila Sultana a transzglosszia elméleti keretét alapul véve azt vizsgalja, hogy
hogyan dacolnak Bangladeshben, egy periféran 1évo orszagban laké fiatal ndk a
tarsadalmilag elvart nemi normakkal a virtudlis térben a nyelvi gyakorlataik
alkalmazédsan keresztiil. A vizsgdlat adatbazisat egy harom hdénapon &t tartd
etnografiai kutatasi projekt keretein beliil gyljtott Facebook beszélgetések
alkotjak. Az elemzések alapjan a szerzd azt a konkliziot vonja le, hogy a fiatal
nék aktivan és reflexiven hasznaljdk a virtualis térben mind a nyelvi, mind a
kulturélis forrasokat. Ellenszegiilnek a toliikk mint fiatal noktdl elvart hazassaggal,
a nemmel, nyelvi megfeleloséggel és illendéséggel kapcsolatos szocialis
elvardsoknak. Sultana szerint a virtualis tér egy harmadik térként miikodik ezen
holgyek szamara, ahol a radikalis nyitottsag és lehetdségek helyét talaljak meg, s
oriasi multimodalis potencidjaval ez a harmadik tér lehetdséget ad arra, hogy a
kommunikaci6 Gjabb formadit €s a nemi performativitas alkalmazasanak ujszerii
modszereit hozzak 1étre. Mindezen online megnyilvanuldsok ugyanakkor allandé
fesziiltségben és Osszelitkzésben vannak az offline kdrnyezetekben jelenlévo €s
tobbnyire uralkodé tarsadalmi és kulturdlis ideologiakkal, értékekkel — emeli ki a
szerzo.

A The Language and Culture of New Kids: Appreciation of and Familiarity
with Online Brabantish Identities cimii tanulmany szerzdje Jos Swanenberg. A
szerzO azt mutatja be, hogyan reprezentaljak a holland tdrsadalom perifériait egy
Noord-Brabant provincia hatarsz¢li falujaban jatszodo tévésorozat 6 karaktereti,
valamint milyen szerepet jatszik a digitalis média (YouTube) a fiatalok
identifikacios folyamataiban. Swanenberg a New Kids cimi videoklip-sorozatot
veszi vizsgalati targyanak alapjaul, munkdjdban a sorozat karaktereinek
nyelvhaszndlatat és az altaluk megfestett kultirat elemzi. Az elemzések soran a
szerz0 megmutatja, hogyan érnek el a vilag teljesen mas részeire is olyan
jelenségek — ezaltal egyfajta globdlis szubkultirdt megalkotva —, melyek
alapjaban véve egy adott helyhez kotottek. A tanulményban vizsgalt periféridk
kulturalis perifériak, melyek a karakterek altal megszemélyesitett emberek
tarsadalmi és foldrajzi poziciondlasara épiilnek, ahol a helyi nyelvi valtozat, a
brabantish hasznalata jellemzd. Swanenberg felhivja a figyelmet az adott
periférikus kontextusban miikodo identifikacios folyamatokra, kiemelve a nyelvi
¢s kulturalis forrasok haszndlatat a sztereotipidk és egyidejlileg az odatartozas és
autenticitas érzésének felépitésében.

A folytatdsban Fie Velghe Fokvaros kiilvarosaban végzett kutatdsarol
olvashatunk Literacy Acquisition and Mobile Phones in a South African
Township: The Story of Sarah cimmel. A tanulmanyban bemutatasra keriil a
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Wesbank keriiletben jelenlévd szegénység, munkanélkiiliség ¢és tarsadalmi
marginalizacio, illetve az, hogy mindezen tényezOk mennyire teszik szinte
lehetetlenné a helyi lakosok szamara az irds és az olvasas elsajatitdsat. Velghe
nagyon fontos, szinte alapvetd szerepet jatszhat azoknak az embereknek a
fejlesztésében, akik nem férnek hozz4 formalis oktatashoz. A szerzd szerint a
mobiltechnolégia hozzaférhetdséget biztosithat bizonyos digitéalis irasbeliséghez
¢s lehetdségeket nyithat az Ujonnan szerzett készségek megtartasahoz. Az
onmagat irastudatlannak vall6 Sarah, egy hatvanéves nd esete aldtdmasztja
Velghe érveit, aki Velghe Gtmutatdsai altal, telefonja segitségével megtanult irni
¢s szoveges lzeneteket kiildeni. A szerzd részletes leirdsai révén nyomon
kovethetjiik Sarah fejlédését, és az 4ltala tapasztalt tanulasi folyamatokat, a
megtett eréfeszitéseket, nehézségeket és sikereket.

A masodik fejezet utolsé tanulméanya a Scaling Queer Performativities of
Genders and Sexualities in the Periphery of Rio de Janeiro in Digital and Face-
to-Face Semiotic Encounters cimet viseli. Luiz Paulo Moita-Lopes, Branca
Falabella Fabricio és Thayse Figueira Guimaraes tinédzserek egy csoportjanak
digitalis irasbeliségi gyakorlatait vizsgaltak meg, akik gyakran megfordulnak Rio
de Janeiro egyik internetkdvézdjaban (cyber café¢), mely a varos peremén, annak
legszegényebb teriiletén taldlhatdo. A vizsgalat sordn a fiatalok azon tarsas
gyakorlataikra koncentraltak, amelyek szoros kapcsolatban allnak az irasbeli
gyakorlataikkal. A szerzOk a rogzitett beszélgetések elemzését nemhez és
szexualitdshoz kapcsolodd performativitdsok koré épitették. Moita-Lopes ¢€s
munkatéarsai szerint a helyhez kotott nyelvi €és irdsbeli gyakorlatok szoros
elemzése ilyen periférikus kontextusokban lehetdvé teszi szamunkra azt, hogy
megértsiik a globalis és periférikus perspektivak egymasba fonodd kusza és
bonyolult Utjait.

Expanding Marginality: Linguascaping a Transcarpathian Spa in South-
Western Ukraine cimii tanulmdnyban Laihonen Petteri és Csernicskd Istvan
Ukrajnanak egy periférikus teriiletén, Karpataljan vizsgaljadk a jelenkori
tobbnyelvl turisztikai attrakciok nyelvi tdjképében megjelend nyelvi ideologiak
mikéntjeit. A szerzok — interjuelemzések, online térben térténd reprezentacio €s
diskurzusvizsgalatok, valamint egy helyi termalfiirdé nyelvi t4jképének
tanulméanyozasa soran — arra mutatnak ra, hogy Kérpatalja mint periféria hogyan
valik centrumma az ukran turistdk szamara azaltal, hogy a magyar nyelvet és
kultirat ,,az orszag legmodernebb, eurdpai sarkaként” bocsajtjak aruba (159). A
bemutatott esettanulmany tovabba azt szemlélteti, hogy a magyar nyelv
hasznalata hogyan miikodik kézre mind a diszkurziv €s szimbolikus nyelvi
autenticitas, mind pedig a nyugat-eurdpai imdzs kialakitdsdban. Laihonen és
Csernicsko kiemeli, hogy ebben nem jelentéktelen szereplick a globalis
kultarahoz tartozdst megjeleniteni kivand eszk6zok €és momentumok: angol
nyelvli feliratok esetenkénti hasznalata, japan teahaz iizemeltetése, vagy épp a
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koreai, vilagsikert elér6 Gangnam Style cimli popularis zenére tancolokat
abrazoldé promodcids vided készitése. A szerzOk kitérnek az orszadgban ¢és a
régiodban igen kiilonos, tobb szempontbol ,, lingua franca” (161) szerepet betoltd
orosz nyelv helyzetére is. Magyarazattal szolgélnak tovabba az orosz nyelv
hianyara a megvizsgalt nyelvi tajképben, egy olyan kozegben, ahol az adott
turisztikai attrakci6 els@sorban az orszag tavoli részeirdl érkezd kétnyelvil (ukran
¢s orosz) ukranokat célozza meg.

Massimiliano Spotti Globalized Linguistic Resources at Work: A Case Study of
a Local Supermarket in Finnish Lapland cimli tanulméanyaban a finnorszagi
Lappfold egy helyi bevasarlokozpontjadban végzett esettanulmanyardl szamol be,
bemutatva a globalizalt turizmus hatdsait a transznacionalis és tobbnyelvi
Lappfoldon. A szerzd, miutan ismertette a helyi nyelvi jellemzdket, arra mutatott
rda, hogy a Kuukkeli bevasarlokdzpont nyelvi tajképében (az informacios
tablakon,  informalis  kézzel irt  feliratokon, csomagoldsokon  ¢és
bevasarlotaskakon) hogyan tiikrozédik Saariselka mint turistakdzpont gyors
liteml valtozasasa. A globalis turistaipar generalta érdeklddés az adott teriilet
irant a viladg szdmos részérdl érkezd, kiilonbozd etnikumu turistacsoportok
aramlasat vonta maga utan. Spotti kifejti, hogy a vizsgalt lizlet dllandéan valtoz6
vasarlokorének szociolingvisztikai kovetkezménye az eltérd nyelvekbdl meritd
feliratok ,,ad hoc” (181) moddon torténd eldallitdsa és elhelyezése (példaul
szokatlan, kaotikus, nyelvi normdakat athadgd forditdsok alkalmazéisa). Mig a
szélesebb nemzeti kontextust tiikrozi a finn nyelv dominans el6fordulasa, addig
Lappfold szociolingvisztikai tajképében kulcsfontossdgii részt alkotd szami
nyelvi kultardk hianyat a szerz6 megddbbentdnek tartja.

Gregory Richardson a Calypso Music, Globalization and Plurilingualism in the
Dutch Caribbean cimii tanulméanyban wjraértelmezi és szélesebb kontextusba
helyezi a globalizacié ¢és szuperdiverzitas fogalmat, kiemelve, hogy a
globalizacios folyamatok elindulasa sokkal kordbbra tehetd, mint ahogy azt a
huszadik szdzadi globalizacios elméletek valljak, hiszen a Holland Karib-térség
ma szuperdiverz szociolingvisztikai kdrnyezete évszdzadokon keresztiil zajlo
folyamatok révén alakult ki (indianok szigetek kozotti migracidi, eurdpai
gyarmatositds, az Atlanti-Oceanon atmend rabszolgakereskedelem, regionalis
gazdasagi migracio, turizmus, az internet elterjedése, stb.). A tanulmanyban
Richardson tiz évig tart6 longitudindlis etnografiai vizsgalatdnak eredményeit
olvashatjuk — tobbek kozott résztvevo megfigyelés, interju és dalszovegelemzés
moddszereit alkalmazva —, ahol feltarja a Holland Karib-térség Aruba szigetén
jelen 1évo szociolingvisztikiai diverzitast a Calypso zene (az egyik legrégebbi
zenei mifaj az angol kreolul beszéld Karib-térségben) tanulmanyozasa révén. A
szerz0 bemutatja Aruba igen kiilonleges, egynyelvii kornyezetbdl szarmazo,
szdmara anomalianak tiind nyelvi helyzetét, ahol olyan tobbnyelviiség van jelen,
melyben a nyelvek (és beszEéloik) nem elkiiloniilve, hanem folyamatos
interakcioban vannak jelen: dinamikus érintkez¢s figyelhetd tehat meg nyelvek és
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kultirdk kozott, ahol az emberek kiilonb6z6 folyamatok mentén kreativan €s
zokkendmentesen valtanak egyik kodbol a masikba, valamint egyik identitasbol
a masikba, folyamatos kodvaltas €s kodkeverés alkalmazédsaval. Richardson
kovetkeztetéseiben kiemeli, hogy a nyelv 4altal helyileg megteremtett
transznacionalis zenei miifaj elsérendli példa arra, hogy hogyan 6lt alakot a
globalizaci6 a periféran.

A kotet zard tanulmanydnak szerzdje Xuan Wang, aki Consuming English in
Rural China. Lookalike Language and the semiotics of Aspiration cimmel a
nyilvadnos térben kihelyezett kereskedelmi angol feliratok etnografiai
megfigyelését végzi Kina egyik vidéki telepiilésén, a nyelv és globalizacio
perifériajan. A szerzd ramutat az angol un. hasonmas nyelvének jelenlétére Hubei
Province nyelvi tijképében, ahol az elsddlegesen a rekldmok és hirdetések
kornyezetében jelenik meg. A szerz6 mindezt azzal magyardzza, hogy a
globalizaci6 miatt az angol nyelv szimbolikus értéke nagy mértékben
megndvekedett, elnyert egyfajta ,,globalissagi” (203) statuszt. Wang részletes €s
mélyrehatd elemzései soran betekintést nyerhetiink tobbek kozott ezen hasonmas
nyelvek legfontosabb jellegzetességeibe (Gn. taldlmanyok, mint példaul
markanévként alkalmazott, Gjonnan kitaldlt nyelvi forrdsok alkalmazdsa). A
szerzO egyik legfontosabb konkluzidja, hogy a nyelvtani normak, a betlizés, az
ortografia szemszogébdl tort vagy hibds angolsaggal irt nyelvi feliratok nem
feltétleniil hibasak vagy rosszak a szociolingvisztikai tervezés szempontjabdl. S6t
a helyi periférikus kornyezetben, ahol az angol elékeld, ugyanakkor ritka
nyelvnek szdmit — s a helyi fogyasztdék koziil alig elképzelhetd, hogy barki is
kompetens hasznaldja legyen az adott nyelvnek —, pusztan az angol latvanya,
vizualis hatasa a 1ényeges; a nyelvi és pragmatikai normak megléte vagy hianya
nem relevans. Tehat az el6irdi nyelvszemlélet szerint ,,rossznak” vagy
,helytelennek” (213) nevezhetd nyelvi formakat valdjdban a vasarlok ,,j6” vagy
,helyes” (213) angolként ,,fogyasztjak™ (213). Wang szerint az ilyen hasonmas
nyelvek lehetdségeket teremtenek szdmunkra a globalizacio nyelvi és kulturalis
kovetkezményeinek ¢€s a periféridkon torténd interakcidk globalis/lokalis
dinamikéinak megértésére.

A tanulmanykotet a szociolingvisztikai vizsgdlatok széles perspektivajat
kindlja a periféridkra vonatkozoan. A benne szerepld tanulmanyok segitenek a
globalizacios folyamatok bonyolult és egymasbafonddé hatdsainak a periféridkra
¢s kozpontokra vonatkozd feltérképezésében, valamint ezen fogalmak
definidldsaban egyarant. A kotet megfogalmazza azt a tudomanyos igényt is, mely
szerint a periféridkon jelenlevo tarsadalmi, kulturalis €s szemiotikai folyamatokat
érintéen tobb vizsgalodasra van sziikség.
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A kotet rendkiviil hasznos tanulsagokkal szolgdl mindazon egyetemi
hallgatoknak, oktatoknak, kutatoknak, akik a szociolingvisztika, az antropologia,
a kulturalis tanulmanyok, a globalizacio, a kulturalis 6rokség, az ) média
tudoméanyteriileteit tanulmanyozzak vagy ezen teriiletek irant érdeklédnek.
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RECENZIO

Foris Agota — Bolcskei Andrea (szerk.): Dokumentacio,

tartalomfejlesztés és szakiras
(Budapest: KRE — L’Harmattan. 2019. 224 p.)

A Dokumentacio, tartalomfejlesztés és szakirds cimil konyv a Karoli Konyvek
tanulmanykotet sorozataban Foris Agota és Bolcskei Andrea szerkesztésében
jelent meg 2019-ben. A konyv 4 magyar nyelv és a szakmai kultura. Magyar
nyelvészeti kutatasok a tartalomfejlesztés és a dokumentacio teriiletén sorozat
els6é kotete, megjelentetését a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem azonos cimii
kutatasi projektje tdmogatta. A kotetben tiz szerz6tdl kilenc tanulmany talalhato.
A szerzOk nagy része egyetemi oktatd, az egyetem Magyar Nyelvtudomanyi
Tanszékének tandrai, masok pedig gyakorld szakirok.

A konyvben az elészon kiviil kilenc tanulmany kapott helyett, amelyek tobb
témat fognak at a szakiras és dokumentécié teriiletérél, mint példaul a nyelven
beliili szakforditds, dokumentum-menedzsment, a miiszaki széveg jellege és
annak felépitése, vagy éppen a haszndlati utasitds mint szdvegfajta
szOvegtipologiai elemzése. Részletes ismereteket kaphatunk a szakiras egyes
teriileteirdl is.

Az elészoban Foris Agota, a Terminologiai Kutatocsoport (TERMIK) vezet6ije
mutatja be a kiadvanyt. A kotet elkészitésének céljai kozott szerepelt, hogy
megvizsgaljak a dokumentacio, a forditas és a terminologia 6sszefliggéseit; leirjak
a dokumentacio fajtait és a dokumentacids folyamatot; tisztdzzak a magyar nyelvii
terminusok jelentését; és kiterjesszék — az eddig tobbnyire kdznyelvi szovegekre
vonatkozo6 — nyelvészeti kutatasi modszereket szakszovegekre is.

Az elsé tanulmany szerzdi Foris Agota és Faludi Andrea, a munkajuk cime A
dokumentacio és a dokumentum-menedzsment kapcsolatai, Osszefiiggései a
terminologiaval és a forditoi gyakorlattal. EbbOl megismerhetjilk a
dokumentaciés munka fajtait, a szakirast, a szakforditdst ¢és a miiszaki
dokumentaciot; ezeknek a szoftveres ¢és jogi hatterét (torvényeket &s
szabvanyokat). A tanulmany tisztdzza a specialis fogalmakat (mint pl. a
dokumentacio), azok céljat, miikodését (pl. a dokumentum szerkesztése), illetve
kitér egy specifikus esetre is, a konyvtari dokumentum-menedzsmentre. A
dokumentaci6 4altalanos ismérveinek leirdsat kovetden részletesebben is
megismerhetjiilk a dokumentaci6 fajtait. Ezeknek a bemutatdsa soran a szerzok
kitérnek a dokumentacio altalanos hasznalatara, felépitésére, tartalmara, jellegére
¢s jellemzdire. A szoveg kiilonos figyelmet fordit a dokumentacio szakszerl €s
koltséghatékony alkalmazéasara is, példaul a szakszOovegekben megjelend
pénznemek elhagyasdra a forditoi munka megkonnyitése érdekében. Tobb
szoftvert, szakembert, szakmai fogalmat, képi illusztraciot és torvénycikkelyt is
bemutat a tanulmany.

A szakiras és a dokumentdcio mint nyelven beliili szakforditds szintén Foris
Agota és Faludi Andrea kozos tanulmanya: a félreértelmezés, tjraértelmezés és
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atirds témajaval foglalkozik a szakiras és dokumentacido esetében. Eldszor
ismertetik a hazai terminologia helyzetét, szerepét ¢és a konnyebb forditas
jellemzoit. Betekintést nyerhetiink a terminoldgia mellett a nyelven beliili forditas
kérdésébe: itt alapvetd kérdésként mertil fel az, hogy forditdsnak tarthatjuk-e az
értelmezés, Ujrafogalmazas folyamatdt. Ugyanakkor a kommunikacio elemi
szintjén is értelmezhetd ez a tevékenység, mivel az a kommunikécié jellemzdi és
torvényei szerint jon Iétre. A tanulmdny nemcsak 4altalanosan, hanem a
szakszovegeken beliil is targyalja a forditast mint szakforditdst. Emellett még
forditasi stratégiakrol, kitételekrdl €s szabalyokrdl is olvashatunk a cikkben,
tovabba a szerzok leirjak, hogyan optimalizalhaté a szoveg forditasa a koltségek
¢s az 1d6 szempontjabol.

B. Papp Eszter A professzionalis dokumentdcio a 21. szdzadban cimi
tanulmanyabol a dokumentacid jellemzdit, céljat, szerkezetét, szabalyozo
szabvanyait ¢és a lehetséges jovOjét ismerhetjik meg. A professzionalis
dokumentaci6 tobb szakember munkaja soran jon létre, adatbazisok és specidlis
eszkozok felhaszndlasaval. Ezek célja a kiilsé vagy bels6 kommunikécid €s a
szilkséges informacio kozvetitése szolgaltatdo és felhasznalo kozott. fgy a
dokumentaciot a tanulmany az ,,informacié 4.0” fogalmaban egy 0j, a multtol
formaban, platformon vagy eszkézon -elérhetonek kell lennie. Emellett
elengedhetetlen, hogy naprakész legyen (az aktualis termékverzidorol adjon
informaciot) és személyre szabott (a felhasznaldo konnyen megtaldlja a szdmara
relevans informéciot). Az internet €s az online vasarlas hétkéznapiva valasaval a
dokumentacionak Ujabb elvarasoknak kell megfelelnie. Be kell toltenie a
személyes tapasztalat szerepét, hiszen a vev vagy felhasznalo adott esetben nem
is keriil kozvetlen kapcsolatba a termékkel a vasarlas eldtt. A tanulmany kiemeli
az adatbazisok fontossagat is, amelyekben az adatok ondlldéan (is) kezelhetd
egységek, igy kezelhetdbbé valik a rendszer. A dokumentaciok lehetséges jovoje
a kiterjesztett valosagban elérhetd tartalom (VR) és a személyi asszisztensek
(Google Home) kezelte dokumentacid.

Bolcskei Andrea Mivel foglalkozik és mit tanul a miiszaki szakszévegiro? cimii
irasa a kotet negyedik tanulmanya. Ebbdl a miiszaki szakszévegird tanulmanyi
eldmenetelérdl, munkakorérdl, ennek kovetelményeirdl, lehetéségeirdl és a
dokumentaciokészitéshez  sziikséges  ismeretekr6l  kapunk  attekintést.
Megismerhetjiik a 21. szazadi miiszaki szakir6é szakembert, akinek a szerepkore
tobb iranyba is kiterjed, mint példaul a dokumentalt termék hasznalatanak a
megértése, leirasa, az ismeretek kozvetitése, az informaciok osszegyljtése €s a
folyamatos kapcsolattartds a dokumentéaciokészités egyéb szakembereivel. Ezért
a miiszaki szakszovegironak nyelvi, miszaki és tarsas kompetencidkkal is
rendelkeznie kell. A tanulményban fontos szerepet kapnak a miiszaki
szakszovegek készitésének a fobb Iépései is, valamint a miiszaki irdk felsdéoktatasi
képzése, ennek jelenlegi lehetdségei, illetve a munkaerdpiac kereslete és kilatasai.



SZABOLCSI ALEXANDER

A szOveg részletesen mutatja be az eurdpai felsdoktatas kapcsolddo képzeéseit €s
projektjeit (TecCOMFrame).

Hogyan késziil a miiszaki szoveg? cimmel Czinkéczki Agnes és Fehér I1diko
tanulmanya a dokumentacion beliill a miiszaki szoveg létrejottét, elemeit és
kiadasat ismerteti, részletes attekintést nydjtva az egyes Iépésekrol.
Megismerhetjiik a miiszaki szoveg Osszetevoit, egyrészt az elméleti hatterét,
vagyis a létrehozd modelleket (pl. prewrite — write — rewrite); masrészt a
folyamatot, vagyis a tervezést, az informdciogytjtést, a tartalomkészitést, a
forditast, az ellendrzést, majd a végén a kiadast is. Részletes leirast kapunk a
1épésekrdl, a bemeneti és kimeneti elemekrdl (a folyamatot megeldzd és az azt
kovetd dokumentéacid staddiumairol), a folyamatban résztvevokrdl €s magardl a
feladatrél. A tanulmany végén egy rovid ismertetdt is olvashatunk a(z) (javasolt)
alapszabalyokrdl, mint példaul a célk6zonség szerves ismerete és a révid, tomor
fogalmazas.

Dér Csilla Ilona Tudomdnyos miifajok — Szaknyelvi miifajok cimi irasa a
tudoményos ¢€s szakmai mifajok meghatarozasdnak problematikdjaval,
elé6zménytorténetével, a szakmdban kijelolt terével, régebbi és jelenlegi
felhaszndlasaval foglalkozik. A  tudomanyos ¢és szakmai diskurzus
kommunikacios térben vald elhelyezésével indul, majd ezt kdveti a tudomanyos
miufajok altalanos megnevezése — felsGoktatasi, tudomanyos, szakmai —, illetve
ezek atmeneti, koriil nem hatérolt jellegének ismertetése. Tovabba a tanulmany
jellemzi az MTMT-ben (Magyar Tudoméanyos Mivek Téara) kategorizalt
tudoményos szovegek miifaji besoroldsanak, illetve a szovegek kozotti értékbeli
hierarchiajanak a rendszerét, amely a tudoményos szovegeket eldszor ,,jelleg”,
majd ,,(fo)tipus” és végiil ,,miifaj” szerint hatdrozza meg. A tanulmany ramutat a
felmeriil6 ellentmondasokra, tisztdzatlansdgokra, eltérésekre is.

A miiszaki széveg szovegtipologiai megkozelitése. A hasznalati utasitas
szovegtipologiai megkozelitése a kotet egyik elemzéssel foglalkozo tanulmanya,
amelyet Csontos Nora irt. A tanulmany bevezetésében a szovegtipologiardl
olvashatunk egy ismertetését, melyet a szévegfajta, a szovegtipus és a mifa;j
fogalmdnak a meghatarozdsa kovet. Ezutan a vizsgalat korpuszanak és
moddszereinek  rovid  ismertetése  kovetkezik, majd a  miiszaki
diskurzustartomanyrdl szolo bevezetés. A tanulmany masodik része a konkrét
elemzés leirasa, vagyis a hasznalati utasitds mint miiszaki széveg elemzése harom
hasznalati utasitds alapjan. A tanulmdny részletesen kitér a haszndlati utasitas
céljara, tartalmi szerkezetére és egységeire (utasités, tiltas, figyelmeztetés stb.),
az altaldnosan is értelmezhetd, kotelezd és fakultativ részeire, végiil a nyelvi
megformaltsagara.

A weblapszévegek jellemzoi és forditasi sajatossdgai cimi tanulmany, melyet
Kobor Marta irt, a dokumentécio diskurzusat az internet terére tagitja ki, és a
gyorsan fejlddé weblap-térben megalkotott szovegeket értelmezi és jellemzi,
illetve az ezekkel kapcsolatos egyedi forditdi sajatossagokat emeli ki. El0szor
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tisztdzza a terminusokat — vagyis ,,weblapforditas”, és nem ,,webforditas” vagy
,weblokalizdci6” —, majd szakirodalmi attekintést ad a témaban megjelent
legfontosabb miivekrél. Ezt a weboldalak altalanos jellemzdinek targyaldsa
koveti; bemutatja a weboldalak funkcioit, tipusait, az ezeken az oldalakon foly6
kommunikaci6 tipusait, majd elkiiloniti és jellemzi a statikus és dinamikus
weboldalakat. Ezek utan a weboldalak nyelvi és forditassal kapcsolatos jellemzdi
kovetkeznek: az altalanos szerkezeti elemek (,,r6lunk”, képek/videdk, GYIK
[Gyakran Ismételt Kérdések.]). A tanulméany erdsen koncentral az ,,aszimmetria-
csokkentd” elemekre, ezeken beliill a nyelvi eszk6zokre (pl. tegezés) €s a
terminologiai eszkozokre (pl. vastag betiis kiemelés). Végil kitér a weboldalak
stilaris jegyeire, melyek hozzajarulhatnak a konnyebb megértéshez. A tanulmany
céllja tehat a mindségi weboldalforditds és webszdvegalkotds részletes
bemutatasa.

A kotetben utolsoként kapott helyet a Fogalmi metaforak és metonimiak egy
mindségiranyitasi rendszerekkel foglalkozo szakszévegben cimii tanulmény,
melyet S6lyom Réka irt. A tanulmény egy mindségbiztositast targyald europai
szabvany elemzése, a fogalmi metaforak és metonimidk szempontjabol. A rovid
bevezetd utan az elemzés elméleti keretét, céljat és hipotéziseit ismerteti a cikk
szerzOje. A vizsgalat funkciondlis kognitiv keretben torténik. Ismerteti a fogalmi
metafora és a metonimia meghatarozasat, szakirodalmi elméletek bemutatasan és
Osszevetésén keresztlil. A szerzd kiilon kiemeli, hogy miért fontosak ezek a
szoveg megértésében. Roviden ismerteti a vizsgalati korpuszként szolgdld
szabvanyt, majd kitér a szovegtipus jellemzOire: szakemberek irjak,
kdozmegegyezés vagy hivatalosan létrehozott targy része, vagyis ez a szovegtipus
a félreértés lehetdségét minimalizdlja. Végiil példakat sorol fel a szdvegbdl,
egyesével elemzi Oket, elobb a metafordkat, majd a metonimiai egységeket.
Ezekhez magyardzatot is ad, igy a metafora egyértelmiien megérthetd, az
altalanos ¢és a kontextusban létrejott jelentését is megnevezi.

A kilenc tanulmény részletes és mély betekintést nyjt a dokumentécié és a
szakirds mai helyzetébe. A szakmat a tanulmanyokt6l kezdve a gyakorlati
elemzéseken €s ismertetéseken at a teljes allasu szakird6 munk4jaig bemutatja.
Mindezt szakszerti fogalomhasznalattal teszi, a megértést abrak és tablazatok is
konnyitik.

SZABOLCSI ALEXANDER
KRE BTK, Magyar Nyelvtudomanyi Tanszék
szabolcsialexander99 @ gmail.com



KONFERENCIABESZAMOLO

Beszamolo a ,,Nyelvészeti kutatasok a tartalomfejlesztés és a
dokumentacio teriiletén — DOKU 2020” konferenciarol

A konferenciat a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Bolcsészet- ¢és
Tarsadalomtudomanyi Kar Magyar Nyelvtudomdnyi Tanszékének a
Terminologiai Kutatocsoportja (TERMIK) és a Magyar Nyelv Terminologiai
Tanacsa (MaTT) szervezte 2020. februdr 6-a4n, az egyetem Reviczky utcai
épiiletében. A konferencian elhangzott eldadasok téméaja akoré csoportosult, hogy
a nyelvészeti kutatasok és a tartalomfejlesztés milyen szerepet toltenek be, illetve
hogyan nyilvanulnak meg a dokumentaci6 teriiletén.

A tizenot eldadasbol allo eldéaddssorozatot harom egységre bontottdk a
szervezOk: az els6 szekcid6 a Szakszovegirds, szakforditds ¢&s miiszaki
dokumentacio 1. cimet viselte, szekcidoelnoke Dér Csilla Ilona volt. A masodik
szekcid a Szakszovegiras, szakforditds és millszaki dokumentacio I1. cimet kapta,
szekcioelnoke Fogarasi-Nuber Katalin volt. A harmadik szekcié pedig Orvosi
dokumentaci6é cimmel, Tamas Déra Maria szekcidelndkségével zajlott.

A rendezvényt az egyetem rektorhelyettese, Kurucz Gyorgy nyitotta meg
koszontébeszédével. Ezutan Bolcskei Andrea egyetemi docens, a Magyar Nyelv-
, Irodalom- ¢és Kulturatudomanyi Intézet vezetdje ismertette a konferencia
tematikdjat, majd bemutatta a kutatécsoport kozelmultban megjelent
tanulmanykotetét (Foris Agota — Boleskei Andrea szerk. 2019. Dokumentdcio,
tartalomfejlesztés és szakiras. Budapest: KRE — L’Harmattan).

Az elsé szekcio elsd eldadasat Foris Agota (KRE TERMIK) tartotta
Tartalomfejlesztés és dokumentdcio — nyelvészeti vonatkozdsok cimmel. A
dokumentaciokutatas kialakulasarol rovid torténeti attekintést nyujtott, majd
felvazolta a dokumentacidkutatds legfébb kérdéseit, nehézségeit, kutatasi
modszereit és feltarta a nyelvészettel valo kapcsolatat. Az eléadasban elhangzott,
hogy a dokumentacid kutatdsanak legfébb nyelvészeti teriilete tobbek kozott
maguknak a folyamatoknak a vizsgalata (pl. a dokumentéacidkészités folyamata
egy vagy tobb nyelven, a forditasi folyamat és a részfolyamatok, a forditoirodak
folyamatiranyitasi rendszereinek vizsgalata), illetve a nyelvészet megjelenése €s
a nyelvészeti vizsgalatok lehetdségei a dokumentacidés folyamatban (pl. az
elkésziilt szovegek, terminusok, terminoldgiai adatbazisok, a forras- és célnyelvi
nyelvhasznalat vizsgéalata). Majd az eldado attért a szakszovegirds kérdéseire,
melyek szorosan kapcsolodnak a dokumenticidhoz, és ismertette a
szakszOvegiras kritériumait ¢és az azt befolydsoldo tényezdket. Végiil
megfogalmazta, hogy a dokumentéacid tobb szempontu vizsgalata és a tartalmak
reprezentacidés modjainak  vizsgdlata a  gyakorlati  felhasznalhatdsag
szempontjabol azért sziikséges, hogy az eredményeik a forditasok ¢és
szakszovegek készitése soran felhaszndlhatoak legyenek, ezzel javitva a
mindséget €s megbizhatésagot, valamint azt, hogy az altalanossa valt angol nyelv
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mellett — a torvényi eldirdsoknak megfeleléen — egyéb nyelveken is elérhetd
legyen egy adott tartalom.

Az elsd szekcid masodik eldaddsat Bolcskei Andrea (KRE TERMIK) tartotta
A miszaki szakszovegiras alapelvei és az ujabb kihivasok cimmel. Eldszor
ismertette a témahoz kapcsolddo alapfogalmakat (informaciofejlesztés, miiszaki
dokumentaci6 stb.) és azt, hogy ezekbe mi tartozik bele, illetve milyen elméleti
alapokon hatdrozhatok meg. Ezutdn besz¢élt a miiszaki dokumentacid
létrehozasanak folyamatarol, mely egy hétlépcsds modellben torténik, illetve
kiilonos figyelmet szentelt a szak(szoveg)irdk feladatanak részletes bemutatdsara.
Ezt kovetéen a dokumentdcidkra vonatkozo Aaltalanos kommunikacids
szabalyokat mutatta be. Végiil felvazolta a miiszaki kommunikacidé 1wjabb
kihivasait, melyekbe beletartoznak tobbek kozott a szoftveres dokumentacid
szabalyozasi modjai és a szakemberképzés problémai.

Az elsé szekcido harmadik eléadasat Papp Eszter (KRE TERMIK) tartotta
Dokumentacio 4.0 cimen. Bemutatta a dokumentacio kétféle létrehozasat, az
emberi és gépi dokumentacidt, illetve a kettd kapcsolatat. Majd elmondta, hogy a
dokumentaci6 mindsége egy adott cég megitélésében fontos szerepet tolt be, és
kitért arra is, hogy milyen igények tdmaszthatok ezzel kapcsolatban a cégek felé
(pl. az orszag nyelvén irjak, tegyék tobbféle formatumban elérhetéve). Majd
hozzatette, hogy angol nyelven egyszeriibben lehet dokumentaciot végezni, mivel
vannak arra vonatkozo angol nyelvii szabvanyok, mig példaul magyar nyelven
nincsenek. Ezutdn ratért arra, hogy milyen kompetenciat, formatumot igényel egy
hasznalati utmutat6 elkészitése a 2012 és a 2019-es szabvany tiikrében, valamint
megfogalmazta, hogy az emberi dokumenticié szabvanyositdsa mellett a gépi
dokumentaci6é szabvanyositasa is fontos cél. Ezt kdvetden bemutatta a Tekom
altal l1étrehozott okos dokumentéacids rendszert és hasznalatat. Végiil felvetette a
kérdést, hogy sziiksége van-e az embernek a digitdlis vildgban irdsos
dokumentaciora, amikor az audiovizualis és audiotartalmak is a dokumentacid
egy specialis fajtajanak tekinthetok.

Az els6é szekcid negyedik eldadasat Csontos Nora (KRE) A tudas
megosztasanak modja a szakszovegekben. Az utasitds szerepe a szévegtipus(ok)
kialakitasaban cimmel tartotta. Az eldadas a kognitiv kategorizacio elméleti
alapjainak ismertetésével kezdddott, ezutan az eldadd hozzatette, hogy a
kategoridk ebben az esetben nem nevezhet6k homogénnek, hataraik
elmosddottak, és egy elem tobb kategoriaba is tartozhat, mivel ezek a kategoriak
a tudas (sémak, forgatokonyvek) alapjan szervezddnek. Az eldado felvetette
szubkategoridk 1étrehozasdnak lehetdségét, melyek a csomopontba rendezddés
alapjan johetnek létre. A sajat korpuszvezérelt kutatasan keresztiil szemléltette,
hogy szdvegtipologiai kategéridk 1igy is szervezOdhetnek. Tovabba
megfogalmazta a kérdést, hogy mi is a szakszoveg, ¢€s 1étezik- e. Végiil kiemelte,
hogy a szakszdveget nem egy kategéridnak, hanem egy diskurzustartomanynak
tekinti a kategoridk nem homogén természete miatt.
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Az elsé szekeid utolso eldadasat Czinkoczki Agnes és Fehér Ildiko (Tekom)
tartotta Szaknyelvi miifajok: A miiszaki szakszoveg tipusai és jellemzoi cimmel.
Eldadasukban definidltdk, hogy mi az a miiszaki szoveg, illetve hogyan lehet
ennek példanyait csoportokba rendezni, mi ezeknek a célja és milyen modon
jutnak el a felhasznalohoz. Megjegyezték, hogy a miiszaki dokumentacio a termék
részét képezi, célja, hogy a termék hasznilatanak biztonsdgossagat lehetdveé
tegye, ezért tartalmaznia kell a termékre vonatkozd minden informéciot.
Megallapitottak, hogy a dokumentécio soran fontos figyelembe venni azt is, hogy
ki a célcsoport, akinek a termék késziil, €s ennek tudtiban l1étrehozni azt. Végiil
pedig bemutattak, milyen kiilonféle publikalasi csatorndk (pl. kozdsségi oldalak,
cég honlapja) l1éteznek €s ennek megfelelden kiillonbozd formatumokban kell
létrehozni a szovegeket (pl. pdf, papiralapu).

A masodik szekciot Dér Csilla Ilona (KRE TERMIK) Diskurzusjelolo-
hasznalat épitészeti-miiszaki dokumentaciokban cimili eléaddsa nyitotta meg.
Eldszor a diskurzusjelolok definidlasara €s bemutatasara keriilt sor, majd a
korpusz ismertetésére, mely a Magyar Koveteléskezeld Zrt. és a Magyar Epitész
Kamara engedélyezési és kivitelezési terveibdl és Utmutatdsaibol épiilt fel és
ebbdl keriiltek kigylijtésre manudlisan a diskurzusjelolék. Az eldadd
megallapitotta, hogy sokszor diskurzusjelolék helyett példaul zarojeleket,
cimeket, tdblazatokat alkalmaztak, tovabba hidnyoztak a tipikus diskurzusjeloldk
(melyek a beszédben gyakoribbak), valamint, hogy ezek a diskurzusjelolok a
szoveg tagoldsanak eszkozei voltak ezekben az iratokban.

A masodik szekcid kovetkezd eldaddsa So6lyom Réka (KRE TERMIK) Egy
orvostechnikai eszkozokrol szolo EU-rendelet fogalommeghatarozdsainak
szemantikai jellemzoi cimii eléadasa volt. Az eldaddé bemutatta a kutatdsi
elézményeket ¢és az Europai Parlament és Eurdpai Tandcs egy 2017-es
orvostechnikai eszkozokrél szold rendeletét vette alapul a vizsgalataihoz,
melyekben metafordkat és metonimidkat kutatott. Az emlitett rendeletekben
fellelhetd metaforakat és szemantikai jellegzetességeiket mutatta be a megértés
folyamatanak szempontjabol. Megéllapitotta, hogy nagyon fontos szerepet
toltenek be ezek a nyelvi képek a szakszovegben, tovabba, hogy erds az
antropomorfizdciés megszemélyesités jelenléte a testtel, szervezettel
kapcsolatban (pl. ,,a szervezet megovja”). Hozzatette, hogy a metafordk és a
metonimidk funkciojukat tekintve leginkdbb sziikitd, pontositd szerepben
jelennek meg.

A masodik szekcié harmadik eléadasat Faludi Andrea (KRE TERMIK, LEG
Zrt.) tartotta A terminoldgia helye a forditds folyamatiban — szabvanyok,
eloirasok és a forditasszolgaltatok gyakorlata cimmel. Az eléadd célja az volt,
hogy meghatarozza a terminologia helyét a forditdsban a forditdirodak
gyakorlatdnak tiikrében, személyes tapasztalataival kiegészitve azt. Elsdsorban
bemutatta a forditdsi folyamat 4llomadsait, elmondta, hogy a folyamat mely részei
igényelnek magas nyelvi kompetenciat, megallapitotta tovabba, hogy a
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terminologia leginkabb az el6készitési €s az ellendrzési fazisban jelenik meg a
forditas soran. Majd feltarta a tartalommenedzsment ¢és a terminolégia kapcsolatat
(pl. termékspecifikus terminologia kialakitdsa). Kitért még arra, hogy a
szolgaltatok pénz hidnyaban nemigen alkalmaznak szakképzett terminologusokat,
valamint bemutatta a terminolégiai adatbazisokra vonatkoz6 gyakorlatot a sajat
kutatasa (interjuk egy forditdiroda alkalmazottaival) és tapasztalatai alapjan.

A masodik szekcid negyedik eléadasat Sermann Eszter (SZTE és KRE
TERMIK) Dokumentaciohoz kapcsolodo fogalmak a Cercaterm katalan
terminologiai adatbazisban cimmel tartotta. Az elfadasat egy spanyol-katalan
torténelmi attekintéssel kezdte annak érdekében, hogy bevezethesse a latogatdkat
a Cercaterm katalan adatbazis hasznalatdba. Elmondta, hogy ez az adatbazis azért
keépvisel értéket, mert kozel tizmillid katalan besz€l16 €1, és a katalan tartomanyban
a spanyol mellett a katalan hivatalos nyelv, emellett ismertette a létrehozas
technikai és tdrsadalmi hatterét. Az adatbazist 1986-ban hozta 1étre a TermCat
csapata, és mara 230000 bejegyzéssel és 31 témakorrel rendelkezik. Kiilon
eldnyére valik, hogy laikusok is irhatnak bejegyzést, ezaltal népszeriisitve és
segitve a terminoldgusok munkajat.

A masodik szekcid 6todik eldadasat Tamas Dora Maria (OFFI Zrt. és KRE
TERMIK) tartotta Tartalom és dokumentdcio a terminologiai adatbazisokban
cimmel. El0szor ismertette a dokumentéacio fogalmat, és a dokumentacidt mint
informacidotudoméanyt nevezte meg. Bemutatta a terminoldogiamenedzsment
feladatait, eszerint terminusokat kell feldolgozni, €s terminologiai adatbazisokat
kell 1étrehozni relevans adatok feldolgozaséaval és hozzaadasaval, igy segitve a
tovabbi terminologiai munkalatokat. Megjegyezte, hogy a terminologiai
adatbazisok épitése mar az 1980-as években megkezdddott vilagszerte, ezek
fogalomalapu szemléletmod alapjan késziilnek, és hogy ezek a dokumentacid
soran felhasznalhatoak. Elhangzott még, hogy mit és milyen médon kell
dokumentalni, ami azért fontos, mert ez adja a mindséget és a megbizhatdsagot,
végiill megismerhette a kozonség az adatbazis-épités feltételeit, folyamatat,
modjat és fajtait.

A harmadik szekci6 elsé eléadasat Fogarasi-Nuber Katalin (SOTE) és Patonai
Zoltan (PTE) Az orvosi dokumentdcio szerepe és jelentosége. Az akut ellatassal,
sertiléesekkel és a halal okaval kapcsolatos orvosi dokumentumok cimmel tartotta.
Az eldadasban elhangzott, hogy az orvosi dokumentaci6 kotelezd, melyet a
valosagnak megfeleléen, részletekbe menden kell vezetni, viszont csak a
jogosultak férhetnek hozza, valamint a hozzaférés is kontrollalt, tovabba, hogy a
beteg megnézheti ¢és kikérheti a sajat dokumentumat. A dokumentacio
nyelvezetének jellemzoit is bemutatta az eléadas. Kiilon kitért a dokumentumok
kommunikacios stilusara, hogy milyen, amikor egy masik orvoshoz szol, illetve,
hogy a beteg szamdra hogyan teszik érthetévé a diagnozist. Megjegyezte, hogy
sok rovidités talalhatdé ezekben a szovegekben, melyeknek nincs 0sszefoglalo
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rendszeriik, igy ez megneheziti az orvosok egymas kozti kommunikaciojat. Végiil
felvazolta az egységes terminologia hidnyat és kidolgozasanak fontossagat.

A harmadik szekci6 masodik eldadéasat Fogarasi-Nuber Katalin (SOTE), Varga
Eva Katalin (SOTE) és Patonai Zoltin (PTE) tartottdik A kérhdzi elldtds
dokumentumai cimmel. ElsOként ismertették a korlap fogalmat, mely alatt tobb
dolgot is érthet olykor a korhazi személyzet. Ezt kovetden képekkel szemléltették
a dokumentumok kiilonboz6 tipusait. Ide tartoznak tobbek kozt a zardjelentések,
egyes kisérodokumentumok, miitéti dokumentumok, ambulanslapok, lazlapok
stb. Tovabba elhangzott, hogy ezeknek a dokumentumoknak vannak szakmai és
polgari felhasznalasa példanyai is, melyeket szintén képeken lathatott a kozonség.

A harmadik szekcié kovetkez6 eléadasat Ludanyi Zsofia (EKE) és Varga Eva
Katalin (SOTE) tartottdk A szemészeti dokumentacio jellegzetességei cimmel.
Eldszor ismertették a vizsgdlati anyagot, amely egy budapesti szemklinika
dokumentumaibol tevédott ossze, és 138.000 szovegszot tartalmazott. Ezekbdl
tobb mint hatszdz roviditést sikeriilt jegyzékbe venni. Bemutattak, hogy néz ki
egy szemészeti ambulans lap és milyen informaciokat kell tartalmaznia, majd
ismertették a kommunikécids stilusok vizsgédlatanak eredményeit, mert a
kommunikaci6 tulajdonképpen ezen keresztiil torténik meg egy masik orvossal,
egy latszerésszel és egy beteggel is. Példaul az orvos és orvos kozti
kommunikaci6 esetén az udvarias tidvozlési formdk nagyon gyakoriak, mig a
beteggel vagy a latszerésszel torténd kommunikéacié soran nem fordulnak eld.
Hozzatették, hogy szdmos roviditéssel és latin szotdvel taldlkoztak a kutatasuk
soran.

A harmadik szekcio negyedik eléadasat Varga Eva Katalin (SOTE) tartotta A
betegtajékoztato mint egészségiigyi dokumentum cimmel. Az eldadas a
betegtdjékoztatd tartalmi elemeinek ismertetésével kezdddott, melyek kozé
tartozik példaul az adott gydgyszer Osszetétele, a gyogyszer neve, fajtija,
alkalmazasi modja, ideje €s szama stb. De fontos, hogy ezeket az informécidkat a
dobozon is fel kell tlintetnie a gyartd cégnek, anélkiil nem lehet forgalomba hozni
a gyogyszert. Tehat ez egy olyan dokumentacio, melyet a termékkel egytitt
kotelezo a beteg tulajdonaba bocsatani, mivel igy szerezhet informaciokat rola.

A harmadik szekcid 6todik eldadasat, amely egyben a konferencia utolséd
eldadasa volt, Kuna Agnes (ELTE) és Many Daniel (ELTE) tartottak Rdk, tumor,
NLP — A betegtdjékoztato szévegtipusanak terminologiai kérdései cimmel.
Elmondtak, hogy a betegtajékoztatd tulajdonképpen egyfajta kozvetitdnyelv az
orvos ¢s a beteg kozt, majd ismertették a betegtdjékoztatdé mint szovegtipus
tipoldgiai (pl. forma, tagolds, betlitipus) és pragmatikai (pl. eufemizmusok,
érzelmi megnyilvanuldsok) jellemzo6it, funkciojat. Végiil ezeket négy
esettanulmanyon mutattdk be, kitérve a betegtdjékoztatok forditasa soran
jelentkezd terminologiai kérdésekre is.



BALOGH ORSOLYA

A konferenciat Foris Agota, a Terminolégiai Kutatocsoport vezetSje zarta
beszédével, melyben felvazolta a téma tovabbi kutatdsi kérdéseit, iranyait és
koszonetet mondott az eléaddknak.

BALOGH ORSOLYA
KRE BTK Magyar Nyelvtudomanyi Tanszék
orsollia@gmail.com



KONFERENCIABESZAMOLO

A XIV. Alkalmazott Nyelvészeti Doktoranduszkonferencia

Az MTA Alkalmazott Nyelvészeti Munkabizottsaga és a Nyelvtudomanyi Intézet
idén 14. alkalommal rendezte meg az Alkalmazott Nyelvészeti
Doktoranduszkonferenciat 2020. februdr 7-én. A rendezvény célja, hogy a
kiilonboz6 egyetemekrdl érkezett doktoranduszok megismerjék egymas kutatasi
teriiletét, és a tapasztalt kutatok hozzaszolasaikkal, észrevételeikkel segitsék a
doktori hallgatok tudoméanyos munkajat. A konferenciat Varadi Tamas, a
szervezdbizottsag elndke nyitotta meg, ezutan kdvetkeztek a szekcioeldadasok. A
konferencian harom szekcidban tizenegy eléadds hangzott el az alkalmazott
nyelvészet kiillonbozo részteriileteit érintve.

Az els6 szekcioban — melyen Domonkosi Agnes elnokolt — foként pragmatikai
¢s szociolingvisztikai témaja eldadasokat hallhatott a kozonség. Elséként Csapd
Gerda, az ELTE Nyelvtudomanyi Doktori Iskoldjanak hallgatdja tartott eldadast
A személyeskedés mint érvelési hiba online kommentekben cimmel. K&zponti
témdja az érvelés, ezen beliil az érvelési hibak voltak, ezt az online kommentek
figyelembevételével elemezte. Eldaddsa sordn kiemelt figyelmet forditott a
digilektusra, azaz a digitalis nyelvhasznélatra. Ismertette az internetes retorika
jellemzdit, majd ravilagitott arra a tényre, hogy az internetes hozzaszolasok
gyakran a személyeskedés hibdjaba esnek. A személyeskedés négy fajtajat
emlitette: 1. a személy lejaratasa, 2. a személy elfogultsagara vald hivatkozas, 3.
a személy kovetkezetlensége, 4. a személy inkompetencidja. Vizsgalata soran
hipotézisei az aldbbiak voltak: 1. A vizsgdlt kommentek hangvétele
szempontjabdl a negativ lesz a dominans. 2. A vizsgalt kommentekben talalhato
személyeskedés a masik személy lejaratasdra fog iranyulni. A feltételezései
bizonyitasara hasznalt korpuszt 6t kozszerepld egy-egy posztjara érkezett valasz
alkotta, 6sszesen 1133 komment. A korpusz elemzése soran az eléadé6 mindkét
hipotézise beigazolodott.

A masodik eldaddé Bencze Norbert volt, szintén az ELTE Nyelvtudomanyi
Doktori Iskolajabol, aki Onkonstrudlds és benyomdskeltés az elsé talalkozds
soran cimmel tartott el6adast. A vizsgalat korpuszat az eléadoé altal megrendezett
villimrandikon elhangzott — és rogzitett — beszélgetések adtak. Kutatasanak céljat
a valodi, életszerti dialogusok vizsgélata jelentette, mindezt az elsd talalkozas
dialdégusaira szlikitette. Hipotézise az volt, hogy mas-mas személyek esetében a
partnerek kiilonbozd ismerkedési stratégidkat fognak alkalmazni sajat maguk
megkonstrudldsara. Eldaddsa soran a felvételekbdl kiragadott elemzett
részletekkel illusztralta és bizonyitotta, hogy hipotézise beigazolddott, azaz a
partner fiiggvényében kiilonb6z6 moddon alakulnak a résztvevok kozt zajlo
diskurzusok.

Szabé Lillanak, a BCE Tarsadalmi Kommunikaci6 Doktori Iskola
doktoranduszanak eldadasa A politikai kommunikacio perszonalizdcioja a
személyes névmdsok tiikrében cimmel hangzott el. Az el6add kutatasanak
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kozeéppontjaba azt allitotta, hogy nyelvészeti eszkozokkel miként ragadhaté meg
a politikai kommunikaci6 perszonalizacidja, azaz a politikus mint egyén el6térbe
keriilése. A kutatas hipotézise szerint a politikai kommunikacid perszonalizacidja
egyre jelentdésebb. Ennek bizonyitasara egy olyan 95000 szavas angol nyelvii
korpuszt hasznalt, mely 1980 és 2016 kozott késziilt, €s az Amerikai Egyesiilt
Allamokban elhangzott husz, demokrata, illetve republikinus elnokjeldlti
kampanybeszédet tartalmaz. Kutatdsa soran a vizsgalt anyagban eldéforduld
tobbes szam elsd személyli névmasokat elemezte, kitérve ezek értelmezési
lehetdségeire is. A we névmas utalhat a jelolt €s a kormany, a jelolt és a parttagok,
valamint a jelolt és az orszag kapcsolatara. A kutatas sordn 1000 szora normalizalt
korpusz eredményei szerint a beszédekben nem mutat jelentds novekedést a
jeloltre és a nemzetre utald névmasok szdma, mig a jeloltre és a partra vonatkozo
névmasok szama csokken.

Kiss Anita (Debreceni Egyetem, Nyelvtudomanyok Doktori Iskola)
Karpataljai magyar egyetemistak nyelvhasznalati szokasainak o6sszehasonlito
vizsgalata cimmel elhangz6 eldaddsa soran ismertette azt az Osszehasonlitd
vizsgalatot, amelyet a Magyarorszagon €és Ukrajnaban tanul6 karpataljai magyar
egyetemi vagy fOiskolai hallgatok nyelvhaszndlati szokasainak ¢és nyelvi
attitidjeinek megismerésének céljabol végzett. A kutatdsi modszere kérddives
felmérés volt, a korpusz 227 kitoltott kérdéivbol allt. A 227 kérddiv 82
Debrecenben tanuld karpataljai hallgato, 73 Debrecenben tanuld egynyelvii
magyar hallgato, illetve 72 Ukrajndban tanuld hallgaté valaszait tartalmazza. A
szerzO kutatasi kérdése az volt, hogy miképp vélekednek a kodvaltasos nyelvjarasi
beszédrdl a hallgatok, tovabba hogy ezek a sajatossagok milyen mértékben
jellemzéek a sajat szoébeli és internetes kommunikacidjukra. A kutatas
eredményei azt mutatjak, hogy a karpataljai didkok mindkét csoportja hasonld
valaszokat adott, azonban az internetes kommunikaciora vonatkozo kérdésekben
a Debrecenben tanuld karpataljai didkok valaszai mar az egynyelvii magyarok
valaszaival mutattak nagyobb mértékli egyezést. A kdodvaltas oka vagy a
csoportjelold funkcid (karpataljai magyar hallgatok), vagy pedig a megszokas
(Magyarorszagon tanul6 karpataljai hallgatok).

A konferencia mdasodik szekcidjanak az elndke Hunyadi Laszlo volt. A
szekcidban harom eldadds hangzott el. Benedek Eniké (ELTE Nyelvtudomanyi
Doktori Iskola) Kulturdlis atvaltasok pakisztani dokumentumok magyar
forditasaban cimmel tartott eldadédst. Kutatasdnak célja a Pakisztani Iszlam
Koztarsasag teriiletén kidllitott, angol nyelvii dokumentumok magyarra
forditasakor felmeriild kérdések vizsgalata, illetve a vizsgalt terminusok forditasi
javaslataival a felmeriilé problémak megoldasa volt. Ezek a problémak elsdsorban
a nyelv- ¢és kulturaspecifikus kifejezésekbdl, redlialexémakbol szarmaznak. A
kutatas sordn felhasznalt korpusz hét személy angol nyelvii pakisztani kiallitast
hivatalos dokumentumai, illetve ezek hivatalos magyar forditasai. Az alkorpusz
az Affidavit nevii angol dokumentum ¢és kiilonbozé forditasai, a forditok
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megjegyzeseivel. A kutatas eredménye alapjan az esetleges hibak a forditdsokban
nem a szakértelem, hanem a kontextusismeret hianyabol adodnak, a legnagyobb
problémat tehat a nyelv- és kulturaspecifikus elemek jelenthetik. Ebbdl az a
kovetkeztetés vonhato le, hogy ilyen szovegek esetében a nyelvismeretre vald
tamaszkodas nem elegendo.

Ezt kovetden Juhdsz Alexandranak, a Pécsi Tudomanyegyetem
Nyelvtudomanyi Doktori Iskoldja hallgatdéjanak eldadasa kovetkezett
Interjukérdéssor validdldsa finn nyelvet tanito tanarokkal cimmel. A szerzd
kutatdsa soran két interjut végzett el finn nyelvet oktatdo tanarokkal. A
beszélgetések célja az volt, hogy informaciot szerezzen a finn nyelv oktatdsanak
gyakorlatairol, kiemelt figyelmet forditva a frazémakra, azaz dallandésult
szokapcsolatokra. Az interjukbol azt a kovetkeztetést vonta le, hogy a tanarok
személyes preferencidi befolydsoljak a tanitasi gyakorlataikat, illetve azt, hogy a
frazeologizmusokrol ugyan rendelkeznek ismeretekkel, de ezek nem
rendszerezettek, tovabba nem forditanak rajuk kelld mennyiségii figyelmet. Az
eredményekbdl  megallapitotta egy olyan  Osszefoglalo — gyljtemény
sziikségességét, amely a frazeologizmusok oktatdsaban nyujtana segitséget a
magyarorszagi finn nyelvoktatoknak.

A szekcid harmadik eléadoja Naeimeh Afshar volt (Pannon Egyetem,
Tobbnyelviiségi Nyelvtudomanyi Doktori Iskola), aki Perception of American
English pure vowels by monolingual and bilingual Iranians cimii kutatasat
vizsgalta egynyelvii perzsa és kétnyelvii (perzsa, illetve azeri anyanyelvii) tanulok
esetében, és ezzel kivanta érzékeltetni az angol nyelv kiejtésében felmeriild
nehézségeket. A kisérletben 22 egynyelvii és 27 kétnyelvii hallgato, illetve egy
amerikai anyanyelvli csoport vett részt. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
kétnyelvii beszélok szdmara nem jelent eldnyt a hadrom kdzponti maganhangzo az
azeri nyelvben, amelyeknek az egynyelvii besz¢élok nincsenek birtokaban. A
szerzO a kisérletbdl azt a kovetkeztetést vonta le, hogy az angol nyelv tanitisa
kiemelt figyelmet igényel az egynyelvi és kétnyelvii tanulok esetében egyarant.

Az ebédsziinet utan kovetkezett a konferencia harmadik €s egyben utolsé
szekcidja Markd Alexandra elndkletével, melyen négy fonetikai témaji eléadas
hangzott el. Juhasz Kornélia (ELTE Nyelvtudomanyi Doktori Iskola) eléadasa a
Mandarin szibilansok magyar anyanyelvii beszélok produkciojaban cimet viselte.
A kutatds célja a kinai zongétlen szibildnsok vizsgalata volt: azon eltérések
feltérképezése e hangok esetében, amelyet kiilonb6zd nyelvtudéasi szinttel
rendelkezd csoportok tagjai produkédlnak. Ennek érdekében harom csoport
kiejtését elemezte, a csoportok a kovetkezdk: 1. mandarin anyanyelvi csoport, 2.
elsééves kinai szakos hallgatécsoport, 3. harmadéves kinai szakos
hallgatécsoport. Hipotézise szerint a [J] hang ejtése a magyar ¢és kinai
anyanyelviiek esetében kis eltérést, mig a [s] hang nagyobb eltérést fog mutatni a
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képzési hely tekintetében. Az eredmény alapjan elmondhat6, hogy az ejtésben
létrejovo kiilonbségek nem szignifikansak.

Mitrahazi Noémi (ELTE Nyelvtudomadnyi Doktori Iskola) eldadasa Eltéro
nyelvi hatterii hallgatok beszédfolyamatossag-értékelése magyar és spanyol
beszéd alapjan cimmel hangzott el. A szerzd vizsgélata kozéppontjdba a beszéd
folyamatossagat helyezte, amely az idegennyelv-tudas szintje egyik mércéjének
tekinthetd. Ismertette, hogy a beszédfolyamatossag kapcsolatban all az alabbi
tényezokkel:  beszédtempo,  artikulaciés  tempd,  sziinetek  szama,
szokincsgazdagsag, illetve nyelvhelyesség. A vizsgalat sordn négy magyar €s
négy spanyol nyelvll beszédet rogzitett, amelyet 3 értékeldi csoport itélt meg: 5
magyar anyanyelvili spanyoltanar; 5 magyar, de spanyolul nem besz¢ld; 5 spanyol
magyarul nem tudd. Az értékelésiik soran a felvételeken elhangzd beszéd
folyamatossagar6l kellett véleményt alkotniuk. A vizsgélattal kapcsolatban
megfogalmazott hipotézisek szerint ebben a beszédtempo lesz az elsddleges
szempont (azaz minél nagyobb a beszédtempd, annal folyamatosabb a beszéd), az
értékeldi csoportok véleménye a csak magyarul és csak spanyolul tudok esetében
mutat mérvado eltérést, illetve a folyamatos besz€lok szokincse gazdagabb, mint
a nem folyamatosnak itélt beszéloké. A kisérlet eredményei szerint az értékelés
legfébb szempontja a sziinetek hossza (minél hosszabb a sziinet, annal kevésbé
folyamatos a beszéd) €és a sziinetek ardnya. A hipotézisek az elvégzett kisérlet
soran tehat nem igazolodtak be.

Jankovics Julianna (ELTE Nyelvtudoméanyi Doktori Iskola) és Garai Luca
(ELTE Angol-Amerikai Intézet) eldadasa az Ismétlések enyhe értelmi
fogyatékossaggal élok spontan beszédében cimet viselte. Az eléadok eldszor
ismertették a megakadasjelenségek tipusait, amelyek kozilil az ismétlésekre
helyezték a hangsulyt. A kutatas célja az ismétlések kategorizacidja és
gyakorisagi elemzése volt, mindez enyhe értelmi fogyatékossaggal ¢16k, illetve
kontrollszemélyek beszédének dsszevetésével. A szerzOk arra keresték a valaszt,
hogy milyen aranyban fordulnak elé a kiilonb6z6 ismétlések (fluens,
nyomatékositd, hezitalo, dadogasjellegii) a vizsgalt csoportokban. A két vizsgalt
csoport 10-10, azonos nemil és koru személybdl allt, a vizsgalat pedig két
szovegtipus (interju és képleiras) elemzésén alapult. Az eredmények azt mutattak,
hogy a dadogésjellegli ismétlések az enyhe értelmi fogyatékkal ¢10knél nagyobb
aranyban fordultak eld, mig a fluens és hezitdld ismétlések a kontrollszemélyek
esetében voltak jellemzdek.

Havadi-Nagy Marian (ELTE Nyelvtudomanyi Doktori Iskola) 4 nyelviokéses
nyeleés (lingvalis orofacialis myofunkcionalis diszfunkcio) palatogrdfias leirasa
cimli eldadasdban bemutatta a szabalytalan nyelésfunkciot, az orofacialis
myofunkciondlis zavart, illetve ennek azon tipusat, amelyben a nyelvmozgas
szabalytalansaga a meghatarozo, azaz a lingvalis orofacidlis myofunkcionalis
diszfunkcidt (nyelvlokéses nyelést). Kutatasanak célja a nyelés egyik fazisanak,
az oralis transzportfazisnak a vizsgalata volt szabalyos nyelés, illetve a
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nyelvlokéses nyelés esetében. A szerzd a nyelés vizsgalatat palatografidval, a
beszédhangképzését pedig artikulacios vizsgalattal végezte. Ennek soran ket 5-5
fobol allo csoportot vizsgalt (kontrollszemélyek, illetve a nyelvlokéses nyelés
tiineteit mutatd személyek). Eredményeik szerint a nem normativ nyelés soran a
nyelv a felsé fogsor palatalis részéhez nyomodik, mig a tipikus ejt€s sordn ez a
hely a kemény sz4jpadlas.

A konferenciat Marké Alexandra, az MTA Alkalmazott Nyelvészeti
Munkabizottsaganak elndke, valamint Ludanyi Zsofia, a szervezdbizottsag titkara
zéarta le azzal a felhivassal, hogy a megmérettetésnek még nincsen vége, az
eldadasok  szerkesztett valtozatat lektordlt tanulmanykotetben fogjak
megjelentetni. Jelezték tovabba azt is, hogy 2021-ben is folytatodik az immar
hagyomanny4 valt doktoranduszkonferencia-sorozat.

A konferencidn elhangzott eléaddsok betekintést nyljtottak az alkalmazott
nyelvészet részterlileteinek kiilonb6zd kutatasaiba, azok eredményeibe, tovabba
ismertették a kutatdsok folytatasdnak lehetdségeit, illetve a vizsgalatok céljait. A
kavésziinetek a szekciokon kiviil is lehetdséget teremtettek a doktoranduszok és
tapasztalt kutatok kozti szakmai diskurzusra és az ismerkedésre is.
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