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ELOSZO

VENDEGSZERKESZTOI ELOSZ0O

Az Alkalmazott Nyelvtudomany folyoirat 2023. évi 2. kiilonszaméaban a
magyarorszagi alkalmazott nyelvészeti doktori programokon tanuld és kutato
PhD-hallgaték munkait, a doktori kutatdsuk egy-egy allomasat mutatja be.

A tanulményokban bemutatott vizsgalatokat elséként a 2022 februarjaban
megrendezett Alkalmazott Nyelvészeti Doktoranduszkonferencian mutattak be a
szerzOk. A konferencidra beadott absztraktokat 3-3, a folyoiratba benyujtott
tanulmanyokat pedig 2-2 lektor birdlta el. A folydiratba leadott tanulmanyok
szakmai biralataban az alabbi kollégéak vettek részt: Batyi Szilvia, Bodo Csandd,
Csernicské Istvan, Deme Andrea, Dér Csilla, Domonkosi Agnes, Eszenyi Réka,
Farkas Judit, Fenyvesi Anna, Foris Agota, Gréczi Tekla Etelka, Himori Agnes,
Horvath Viktéria, Hunyadi LaszIl6, Kalivoda Agnes, Kdroly Krisztina, Knipf
Erzsébet, Kovdcs Laszlo, Ligeti-Nagy Noémi, Mady Katalin, Marko Alexandra,
Navracsics Judit, Neuberger Tilda, Proszéky Gabor, Robin Edina, Sass Balint,
Schirm Anita, Seidl-Péch Olivia. Ezuton is koszonjiik a biralok munkéjat.

Ugyancsak halas koszonettel tartozunk Jakab Dorottyanak ¢és Juhasz
Kornélianak, akik a szervezési és olvasdszerkesztési munkalatokat végezték. A
kotet kiadoja a Nyelvtudomanyi Kutatokézpont.

A 12 tanulmany az amerikai angol flapping fonetikai kutatdsatol, a tonalis és
atonalis nyelvek dallammeneteinek leirdsan, a tobbnyelviiség, a nyelvtanulas
kérdésein, a romani szotarak kritikai elemzésén, igekotdi argumentumszerkezetek
vizsgadlatdn a4t politikai szovegek kritikai  diskurzuselemzésig és a
kattintdsvadaszat kritikai nyelvészeti elemzéséig oOlelik fel az alkalmazott
nyelvtudomany szamos tertiletét.

Garai Luca tanulmanyéaban az n, t €s nt szekvenciak legyint6 ejtését elemezte
amerikai angolban, ezek megvalosulasanak akusztikai korreldtumairdl, az
esetleges neutralizacid akusztikai vizsgalatarol olvashatunk irasaban.

Juhasz Kornélia tondlis és atonalis nyelvek — mandarin €s magyar — ereszkedd
és emelkedd dallammeneteinek akusztikai vetiiletét vetette Ossze, statikus és
dinamikus szempontok szerint.
gyakorolt hatasat tarta fel kérd6iv segitségével.

Huynh Thi Thuy Linh vietndmi egyetemeken elemezte a nyelvtanarok szerepét
a tanul6i autondmia kialakitdsaban, tdimogatasaban.

Piiski Gyongyi angol nyelv szakos hallgatokkal végzett attitlidvizsgélatot,
azokra a kérdésekre keresve a valaszt, hogy mennyire tartjak elfogadhatonak a
magyar akcentust az angol beszéd soran, €s mennyire elégedettek sajat beszeédiik
akcentusmegitélésének fiiggvényeben az angol nyelvi beszédprodukciojukkal.

Ihasz Petra kétnyelviiek irottszd-felismerésével foglalkozott: Valodi és alszok
felismerésének 1d6zitési mintazatait elemzi elektroencefalografias vizsgalatban.



ELOSZO

Fiirész-Mayernik Melinda ovodapedagdgusok ¢€s altaldnos iskolai tanéarok
tobbnyelviiségrdl alkotott ismereteit és a tobbnyelvii gyermekekkel kapcsolatos
pedagdgiai szokasaikat tarja elénk irasaban.

Maram Khamaiseh tanarokkal ¢és didkokkal késziilt interjuk alapjan az online
oktatds alatti kommunikaciés hajlandosagot vizsgélta az interkulturalis
kommunikacio6 fliiggvényében.

Gyulai Livia tanulmanya az igekoték argumentumszerkezet-valtoztatd
hatasaval foglalkozik, a vizsgalat igéet a korpuszadatok klaszteranalizise alapjan
csoportokba sorolva.

Rosenberg Matyas a cigany—magyar, magyar—cigany szotarak kritikai
elemzését, azon beliil a hindi joveveényszavakkal kapcsolatos keérdéseket targyalja
tanulmanyaban.

Kopcsak Robert dolgozata a kattintasvadasz cimek elemzésevel foglalkozik,
bemutatva a vizsgalathoz létrehozott korpuszt.

Nagy Karoly politikai beszédek kritikai diskurzuselemzését mutatja be.
A tanulmany Atatlirk és Erdogan beszédeit veti 0ssze a politikai poziciojuk,
hatalmuk ¢€s politikai ideologiak megerdsitésének mintazatait targyalva.

A doktoranduszok tanulmanyait tartalmazo, az alkalmazott nyelvészet
sokszinliségét mutatd tematikus kiilonszdmot jo szivvel ajanljuk kezdd és
tapasztaltabb kutatok figyelmébe egyarant.

A kotet szerkesztoi:
GRACZz1 TEKLA ETELKA, LUDANYI ZSOFIA

Budapest, 2023. aprilis 29.
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Acoustic characteristics of nasal and oral flaps

The study investigates the flapping of intervocalic /t/, /n/, and /nt/ in nonsense words uttered by six
North American speakers. The main focus of the experiment is to explore the acoustic properties which
distinguish oral [r] and nasal [f] flap sounds, and to investigate the effect flaps and preceding vowels
have on each other in terms of duration and nasality. The results show that the flapping of /nt/ in
nonsense words occurs infrequently, while /t/ is consistently flapped. In terms of consonant duration,
oral flaps were found to be shorter than nasal flaps, whereas there was no significant difference in flap
nasality based on H1*—H2* values. Preceding vowels were nasalized before nasal flaps but not before
oral flaps. The results broaden our understanding of the acoustics of alveolar flap sounds, as well as the
appearance of oral and nasal flaps in nonsense words.

Keywords: lenition, alveolar flapping, nasalization, spectral tilt, American English

1. Introduction

1.1. Alveolar flapping

Flapping is a lenition process which is present in various languages and results in
the shortening of consonants into a brief, sonorous segment, a flap [r] (Kenyon,
1994). In American English, flapping primarily affects the alveolar plosives /t d/
when they appear between sonorants (Kahn, 1976). The most frequent flapping
environment is between a stressed and an unstressed vowel, possibly preceded by
a rhotic liquid (V(r)_V) but flapping may occur between two unstressed vowels
and across word boundaries as well (Kahn, 1976; Patterson & Connine, 2001). In
general terms, when an alveolar plosive is flapped, instead of a longer
hold-+release sequence, only a short, voiced closure (similar to that of liquids /r 1/)
is uttered. As a result, flapping neutralizes the difference in voicing between /t/
and /d/, and word pairs such as matter—madder are both realized as [maro-].

The prominent differentiating feature between flapped and unflapped
realizations is segment duration, which is “extra short” in the case of flaps
(Steriade, 2000: 323), usually between 10 and 40 ms, whereas the duration of
unflapped alveolar plosives reportedly falls in the 100 — 140 ms range (Zue &
Laferriere, 1979). Apart from duration, the only acoustic feature which is
regularly mentioned in connection with flaps is a higher degree of voicing in flaps
compared to unflapped realizations, but previous studies did not investigate the
exact degree of this difference between realizations. The relationship between
alveolar flap sounds and the sonorants preceding them has been examined from
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various aspects. Zue and Laferriere (1979) compared the realizations of /t/ and /d/
in utterances of various English words with different phonetic environments,
including the aforementioned (V(r)_V) environment, where they found the
majority of /t d/ segment durations to fall with in the 10 to 40 ms range. However,
they observed that “[f]lap duration after the vowels [, e, v, ay, oy, yu] was greater,
for both /t/ and /d/ flaps, than duration after all other vowels [1, €, u, 3, A, 0, aw, q,
&, 0]” (Zue & Laferriere, 1979: 1045). This means that, according to the findings
of Zue & Laferriere (1979), speakers produce longer flaps after high palatal
vowels compared to nonhigh and/or nonpalatal ones.

Another notable vowel-related phenomenon in connection with flapping is pre-
fortis clipping. In English, vowels before fortis obstruents are articulated with a
shorter duration than before lenis obstruents and sonorants (Scheer, 2017). As
Braver (2014) notes, pre-fortis clipping occurs even if the obstruent in question is
flapped, which means that even though the acoustic features of /t/ and /d/ are
merged via flapping, the neutralization remains incomplete, and the stressed
vowel in betting will be shorter than the one in bedding, for instance. However,
despite the measurable difference in vowel duration, speakers cannot distinguish
flapped utterances of such word pairs based on this difference alone, thus the
neutralization is perceived as complete, and the difference is primarily detectable
via acoustic analyses (Braver, 2014).

Several other linguistic and nonlinguistic factors have been considered as
possible determiners of the likelihood of flapping. The gender of the speaker is
claimed to influence flap frequency, as women are less likely to flap and their
flaps tend to be longer in duration than those of male speakers (Garai, 2021; Zue
& Laferriere, 1979). The lexical frequency of a word has also been cited as a
determining factor: words which occur more frequently are more likely to be
uttered with flaps (Garai, 2021; Patterson & Connine, 2001). In connection with
this, lexical bias is considered heavily influential, since speakers store frequently
heard forms, including flapped realizations, and associate them with the specific
lexical item, making it more likely for some words to occur with flapping than
others, regardless of the phonetic environment of the consonant (Connine, 2004).
The flapping of /t/ and /d/ in American English is a well-established process due
to its ubiquity, therefore it is expected to occur automatically in the appropriate
environments for most speakers, even in previously unknown or nonsense words.

1.2. Acoustic properties of nasals

The current study is concerned with the flapped realization of alveolar nasals and
nasal+plosive clusters in relation to /t/ flaps. Therefore, it is crucial to mention
some key articulatory and acoustic features associated with nasal segments.
During the articulation of nasals, the velum is lowered and air flows through the
nasal tract, which is thus involved in the articulatory process, along with the
pharyngeal and oral cavities (Fujimura, 1962). This phenomenon is called
velopharyngeal coupling and it influences the acoustic properties of the sounds
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produced, since the different vibrations in the nasal and oral tracts interfere with
each other, enhancing the intensity of the acoustic signal at some frequencies and
reducing it at others. Fujimura (1962) observed various nasal formants and
antiformants resulting from the process, the first one (P0O) being the most
prominent at 250—300 Hz and subsequent nasal formants (P1—P4) occurring based
on the place of articulation of the nasal consonant in the oral cavity. Spectral tilt,
which is measured by subtracting the second harmonic (H2*) from the first
harmonic (H1%*), is considered to be steeper in nasals until ~ 2000 Hz compared
to oral consonants (Fujimura, 1962). Spectral tilt is reported to be influenced by
fundamental frequency (f0), with higher values of fO being associated with steeper
spectral tilt, or higher values of H1*—H2* (Garellek et al., 2016). It has also been
observed that the bandwidth of nasal formants is wider than that of oral formants
(Bunton et al., 2011).

Nasality is a feature which can spread to neighboring segments, primarily
vowels (Fujimura & Lindqvist, 1971). The reason for the spread is that the
lowering and raising of the velum does not happen simultaneously with the oral
closure, thus velopharyngeal coupling may overlap with some portion of the
preceding and/or following vowel(s), changing its formant structure along the
way. Vowel nasality can be a distinctive feature in languages where nasal deletion
occurs, but in most cases, it occurs automatically around nasals. The nasality of
vowels can be measured by A1*—P0 which is lower in the case of nasalized
vowels compared to fully oral vowels (Styler, 2017). In nonhigh vowels, PO
corresponds to either H1* or H2* (whichever is higher in intensity); high vowels
show formant interference in this frequency range and their nasality cannot be
accurately measured using A1*—P0 (Styler, 2017).

1.3. Nasal flapping
The flapping of alveolar nasals and /nt/ clusters has been investigated primarily
from a phonological point of view in the previous decades. Kahn (1976) observes
that alveolar plosives can be flapped in a postnasal environment, but only if the
nasal consonant is deleted after nasalizing the preceding vowel, thus the
pronunciation of winter in casual speech can be realized as [wira]. The
subsequent analysis of Jensen (1993) includes the nasalization of the flap sound
itself, although the nasalization does not come directly from the nasal consonant.
He claims that the preceding vowel is nasalized first, followed by the deletion of
the nasal, then flapping occurs, and it is, in fact, the nasality of the vowel which
finally spreads to the flap (see Figure 1). Contrary to the nasal deletion approach,
Picard (1997) proposes a more straightforward explanation to the homophonous
realization of word pairs such as winter and winner, [wite-]. In his derivation, the
plosive is deleted from the /nt/ cluster and flapping occurs directly on the nasal,
resulting in a distinct nasal flap [f] (see Figure 2).

According to Picard (1997), flapping affects alveolar nasals in the same
environments as /t/ and /d/. This claim is supported by Vaux (2000), who asserts
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that intervocalic /n/ after stressed vowels can be considered a flap sound based on
its phonetic characteristics, and that this flap sound differs from flapped plosives.
These distinctive features are not specified, however; and, as mentioned above,
previous acoustic analyses of flapping were concerned with segment duration
only. The findings of Garai (2019) show that the duration of /n/ and /nt/ in a V_V
environment was significantly shorter than in a V_V environment (where the
flapping of alveolars is not expected), which suggests that /n/ and /nt/ can be
realized as flap sounds; the duration of these nasal flaps was found to be longer
than that of /t/ flaps.

Figure 1. Jensen’s analysis of flapping in winter and winner (from Picard, 1997: 291)

LEXICAL REPRESENTATIONS hwintar/ fwin+arf
MASALIZATION i i
NMASAL CONSONANT DELETION P _
FLAPPING r r
OUTPUT [wirar] [wirar]
MASAL SPREADING [wirar] [wirar]

Figure 2. Picard’s analysis of flapping in winter and winner (from Picard, 1997: 291)

LEXICAL REPRESENTATIONS fwintar/ fwinar/
/t/-DELETION ) -
FLAPPING y i
OUTPUT [wiFar] [witar]"!

Spectral differences between unflapped and flapped surface realizations of /t/
and /nt/ can be seen in Figure 3 below. Before flapping, the nasal and the plosive
in mounting are clearly distinguishable, with a silent closure following the
formants of the nasal; whereas when flapping does occur, the two segments
coalesce into a brief, sonorous consonant between the two vowels. A zoomed in
image of flapped /t/ and /nt/ are compared in Figure 4. There are also notable
differences in the spectral structure of oral [r] and nasal []: while the former only
appears to be voiced without a definite formant structure, the latter exhibits visible
formants (and it remains distinct from its neighboring vowels due to the lack of
intensity in certain frequency ranges, that is, antiformants).

The primary aim of the current study is to investigate the measurable acoustic
characteristics of oral and nasal flap sounds in English nonsense words uttered by
North American speakers, as well as the interaction between flaps and preceding
vowels regarding duration and nasality features. The purposes of the experiment
described below can be summed up with the following two research questions:
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(1) Do nasal flaps [{] produced from underlying /n/ and /nt/ differ from oral
flaps [r] produced from underlying /t/ in terms of segment duration and
spectral tilt, the latter signaling consonant nasality?

(2) How do flapped segments and the vowels preceding them affect each other
in terms of duration and nasality?

Figure 3. Spectrograms of the words shouting (left) and mounting (right) produced by the same
speaker, with unflapped [t] and [nt] (top) and flapped [r] and [f] (bottom); arrows indicate the
boundaries of the target consonant(s) of flapping

shoutmg (unﬂapped) mountmg (unﬂapped)

5000
J g
> >
Q Q
g 2
g g
& &
0
0.83 1.83
Time (s) Time (s)
shoutzng (ﬂapped) mountmg (ﬂapped)
N ~N
T =
g g
& 2
04 : 04
2.63 3.63 2.38 3.38
Time (s) Time (s)

Figure 4. Spectrograms of flapped /t/ (left) and flapped /nt/ in the words shouting and mounting,
respectively. The images are zoomed in versions of the flapped utterances in Figure 3.

shoutmg (ﬂapped) mounting (flapped)

Frequency (Hz)
Frequency (Hz)

3.11 3.21 2.82 292
Time (s) Time (s)
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2. Methods

2.1. Stimuli

A set of 24 monosyllabic nonsense words was created as the stimuli for the
production experiment. Each stimulus word contained one of the eight stressed
vowels [1, €, &, A, a, €], 0], aw| and one of the word-final consonants /t n nt/,
resulting in eight sets of minimal pairs (see Table 1) where the final consonants,
if followed by either of the added suffixes ‘-ing’ or ‘-er’, are in an ideal
environment for flapping to occur (i.e. between two vowels, the second of which
is unstressed). The eight sets of stimuli all began with a plosive+liquid cluster
(one of /dr kl pr bl/), and the initial cluster for each minimal pair group was chosen
to ensure a lack of orthographic or phonetic resemblance to existing lexical items
in all cases (e.g. if all stimulus words had began with /dr/, one of the words would
have been DRAIN, which is an existing word). The stimulus words were written
in capital letters throughout the task. A set of 48 monosyllabic filler items was
also created, with the same initial consonant clusters and vowels as the target
stimuli. The only difference was the word-final consonant(cluster), which, in each
case, was one of /p b m mp k ng/ (e.g., drup, drib, proim, etc.). The filler stimuli
were also written in capital letters, in the same fashion as the target items.

Table 1. Stimulus words used in the experiment

V_ 1 n/ /nt/
I drit drin drint
€ dret dren drent
& drat dran drant
A drut drun drunt
a drot dron dront
ej clait clain claint
0j proit proin proint
aw blout bloun blount
2.2. Participants

Six North American native speakers of English participated in the experiment,
three females and three males, between the ages of 19 and 28 (with a mean age of
24.8 years). One of the female subjects grew up in Ontario, Canada, while the
other five subjects were raised in various areas of the United States: one in
California, two on the East Coast and two in Texas. All six subjects spent most or
all of their lives in a North American, primarily English-speaking environment;
two of them were monolingual English speakers, while the other four subjects
listed English as their only native language, and each of them spoke at least one
other language between intermediate and advanced levels. None of the subjects
reported any illnesses or disabilities affecting their vocal tract, speech, or hearing,
and none of them were habitual smokers.
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2.3. Procedure

Due to the pandemic, the recording of the samples could not take place in a
traditional soundproof studio environment. Instead, subjects were sent detailed
instructions regarding the experiment and had to record their own samples in a
quiet room, using headset microphones with recording capabilities in the 20 Hz
to 20 kHz frequency range). They were asked to use Audacity (Audacity Team,
2021), and to save the recording as a WAV file. Subjects were also instructed to
fill out an online form containing the terms and conditions of the experiment, as
well as a questionnaire asking for relevant demographic data (sex, age, birthplace,
current primary residence, places lived, languages spoken, education, occupation,
prior linguistic knowledge, smoking habits, and any medical conditions affecting
the vocal tract).

The production experiment consisted of a wug test (Berko, 1958) where
speakers were presented with a sentence containing the stimulus word and had to
formulate the ‘-ing’ and ‘-er’ forms of the word, which they had to fill into the
blank spaces of two subsequent sentences (see Figure 5). Speakers were asked to
read the three sentences in order. The fill-in task was chosen in order to avoid
orthographic influence on articulation (by leaving blank spaces instead of spelling
out the expected word form) and to minimize the speakers’ focus on pronunciation
(Braver, 2014). The order of stimuli was randomized, and each stimulus item was
presented once to each speaker.

Figure 5. Example of a stimulus item, as presented to speakers during the task

Katie learned how to DRIT this week.
She was this whole week.

She is now the best in the world.

After an initial set of examples provided by the author, speakers reliably
produced the appropriate forms of the stimuli so that the two blanks in the
example above, for instance, would be filled with ‘DRIT-ing’ and ‘DRIT-er,’
respectively. There was a small number of slip-ups which were not corrected by
speakers (e.g. mixing up the two word forms or producing an unexpected
preceding vowel), which were carefully marked during the analysis, and were put
in the appropriate categories where relevant (e.g. if the speaker articulated the
preceding vowel in ‘DRANT-ing’ as /ej/ instead of /a&/, it was put into the “high
palatal” group). None of the items were discarded from the analysis. Each speaker
produced 48 target tokens (two realizations of each of the 24 stimuli, suffixed with
‘-ing’ and ‘-er’), resulting in 288 sample items overall.
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2.4. Acoustic analysis

The samples were manually segmented in Praat (Boersma & Weenink, 2022).
Subsequently, the target segments (the target consonants of flapping, as well as
the vowels immediately preceding them) were analyzed in VoiceSauce (Shue et
al., 2011) to extract segment duration, as well as the following measurements,
with the default 25 ms window size and 1 ms frame shift, and the measured values
later averaged over the entire segment (harmonic locations were estimated using
the Straight pitch track and 3 as the default number of periods for harmonic
estimation).

HI1*-H2* was extracted in the case of flapped consonants because it is
considered to indicate the spectral tilt of sonorant consonants, which, in turn,
signals consonant nasality by appearing steeper (higher value of H1*—H2*) in
nasals compared to orals (Fujimura, 1962, Garellek et al., 2016). Figure 6 shows
spectral slices of oral [r] and nasal [{] measured in 40 ms windows of tokens from
speaker S06 of the current experiment. As it can be inferred from the differences
between the first and second harmonic of each token, the amplitude subtraction
H1*—H2* yields a higher value in terms of the nasal consonant.

A1*-P0 was measured in the case of preceding vowels since it is the value
associated with the nasality of vowels: if we subtract the amplitude of the first
nasal pole (PO, corresponding to the higher one of HI* and H2*) from that of the
first formant (A1%*), a lower value signifies a higher degree of nasalization from
the adjacent consonant (Styler, 2017). Figure 7 shows spectral slices measured in
50 ms windows of oral and nasal /a/, extracted from tokens produced by speaker
S06 of the current experiment. As shown by the indicated values, the amplitude
of PO does not differ considerably between the two tokens; however, A1* is lower
in the case of the nasalized vowel. Therefore, A1*—PO0 is lower for the nasalized
variant of /a/ compared to the oral realization.

Since there is no conclusive acoustic measurement which could serve as the
differentiating factor between flapped and unflapped realizations (except,
perhaps, for segment duration, which was used as a dependent variable in the
analysis and thus would have been a circular, and thus unfavorable value for the
purpose of differentiating flapped and unflapped tokens), two phonologists were
asked to provide their own judgments regarding flap production in all sample
items based on their perception. They had to grade each item on a scale from 1
(“definitely a flap”) to 5 (“definitely not a flap”) and record the perceived
underlying consonant in the given utterance. They were asked to give additional
feedback on the items they were “unsure” about (a score of 3) and specify the
exact reason behind their choice. The tokens were grouped into “flapped” and
“unflapped” utterances based on the summarized perception of the phonologists
(in cases where their individual scores did not differ by more than 2 points and
gave a mean score other than 3, items with a mean score under 3 were classified
as flapped, while those with a mean score over 3 were classified as unflapped; in
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other cases, the two judgments were deemed inconclusive and the author’s own
perception served as the deciding vote).

Figure 6. Spectral slices of oral [r] and nasal [f] flaps with the amplitudes of the first harmonic (H1)
and the second harmonic (H2) indicated

H1

R Y

0 3000
Frequency (Hz)

@ oral [r]
N @ nasal [f]
= 40
M
Z
)
E '
[
§ 20.I ' H2
&
[="
=
E
Q
v

Figure 7. Spectral slices of oral and nasalized /a/ with the amplitudes of the first nasal pole (P0O) and
the first oral formant (A1) indicated

® oral /A/
® nasalized /a/

Sound pressure level (dB/Hz)

0 3000
Frequency (Hz)

2.5. Statistical analysis

The analysis of the data was done using Python (Python Software Foundation,
2022), with the help of pandas (The pandas development team, 2022) and
statsmodels (Seabold & Perktold, 2010). Several y° tests were conducted to
determine the relationship between flap occurrence and potential influencing
factors: underlying consonant type, preceding vowel quality, and suffix type.
Linear mixed models were used to evaluate the effect of the various factors. Five
models were fitted overall. The dependent variables in each of these models were
the duration of underlying /n/, the duration of all flapped consonants, mean
H1*-H2* of flapped consonants, mean A1*—P0 of nonhigh vowels before flaps,
and vowel duration before flaps.
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For the /n/ duration model, the fixed effect was flapping status (yes/no). For the
other four models concerning flapped tokens only, the type of flap sound (nasal
[(]/oral [r]) was selected as a fixed effect. Additionally, the quality group of the
preceding vowel (high palatal/other) was a fixed effect for the model with flap
duration as the dependent variable.

A random intercept for the speaker was added in every model. In the two
models concerning consonant duration (both the underlying /n/ durations model
and the flapped consonant durations model), the type of the following suffix
(-ing/-er) was also added as a random intercept in order to account for vowel
quality interferences and prosodic differences between the carrier sentences.
Finally, for the pre-flap vowel duration and vowel nasality models, vowel quality
(1/e/®/ala/ej/oj/aw) was added as a random intercept, since different types of
vowels are expected to vary in terms of duration, and A1*—P0 differences may
vary by vowel quality (Jacewicz et al., 2007; Styler, 2017). Post hoc pairwise
comparisons (Tukey’s tests) were conducted when the fixed factors had a
significant effect on the dependent variable.

3. Results

Various results of the production experiment are detailed in this section. The data
and comparisons are presented in an order which roughly follows the structure of
the research questions posited at the end of the Introduction. More descriptive
results on the likelihood of flapping are introduced first, followed by the acoustics
of flap sounds. Then, the various types of effects between flapped consonants and
preceding vowels are examined one by one.

3.1. Occurrence of flapping

One of the male subjects, SO5 from Texas, had a tendency to hyperarticulate
tokens with underlying /t/s, resulting in an almost geminate-like closure duration
and a prominent release; his unflapped realizations of /t/ ranged from 108 ms to
268 ms in segment duration. The five other subjects exhibited flapping in tokens
with underlying /t/ consistently, except for one unflapped /t/ realization by S03, a
female. Of the six subjects, five did not flap /nt/ clusters in the target nonsense
words at all. One female subject from Texas, S04, had six tokens (out of sixteen)
in which the realization of /nt/ clusters could be classified as flaps. Overall, as
Figure 8 shows, it can be said that underlying /t/ was overwhelmingly produced
flapped and underlying /nt/ was overwhelmingly produced unflapped by the
speakers.

When it came to underlying /n/, however, the likelihood of flapping was not as
definitive. Overall, around a third of all /n/ utterances were flapped, as it can be
seen in Figure 8. All speakers flapped /n/ in a moderate number of tokens. A y?
test was conducted with a significance level of a = 0.05, in order to determine
whether there was a significant difference between the rate of occurrence of
flapping produced by speakers in various underlying consonant groups. The
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results of the test showed that the likelihood of flapping was significantly different
based on the underlying phoneme (p < 0.01).

Another »? test was conducted to investigate the relationship between the
likelihood of flapping and preceding vowel quality. Tokens were grouped by
preceding vowel quality (1/e/&/a/a/ej/oj/aw) and flapping status (yes/no). The data
met the necessary criteria for the test but there was no significant relationship
shown between the quality of the preceding vowel and whether or not the
consonant was flapped. A final y* test was conducted to see if there was a
relationship to consider between the occurrence of flapping and the type of suffix
(-ing/-er) at the end of each item. The results showed that there was no significant
relationship between the two variables. This means that in the current sample, the
likelihood of flapping the medial consonant in a token did not depend on either
the preceding vowel or the following suffix.

Figure 8. Ratio of flapped and unflapped realizations of each underlying consonant across all

speakers.

100% 10.4%

90% 0.4%

80%

0% 65.6%

60%

s0% 93.8%

0

40% 89.6%

30%

20% 34.4%

10%

0

t/ /n/ /nt/

® flapped = unflapped

Figure 9. Duration of flapped and unflapped realizations of tokens with each underlying consonant
(cluster)

3.2. Consonant duration

As it can be inferred from Figure 9, flapped realizations of each consonant type
were considerably shorter than unflapped ones. The small number of unflapped
tokens for underlying /t/ and flapped tokens for underlying /nt/ make it impossible
to form statistical inferences regarding the flapped and unflapped durations of all
288 realizations; therefore, a linear mixed effects model was used to observe the
effect of flapping status on consonant duration only in surface realizations of /n/.
The results of the test showed that the occurrence of flapping (yes/no) had a
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significant effect on the duration of /n/ realizations (f = —10.223 + 1.849,
p < 0.001), with the post hoc test showing that flapped instances were shorter in
duration (38.36 & 7.87 ms) than unflapped ones (49.49 + 8.57 ms).

400

flapping
' B
300 1 [ yes

#
L)

2001
.= =
= === =
/t/ /n/ /nt/

underlying phoneme

consonant duration (ms)

Overall, it can be said that /t/ was overwhelmingly flapped by all speakers, /n/
was flapped in a third of the items on average, and /nt/ was not flapped by most
speakers. The only outlier is S04, who flapped six out of sixteen /nt/ utterances
and only flapped /n/ once. Because of this distinction, the tokens uttered by S04
were omitted from the statistical analyses. Therefore, the results detailed below
concern the flapped utterances of /t/ and /n/ produced by five speakers. Flap
sounds produced from underlying /t/ are referred to as oral [r], while those derived
from underlying /n/ are referred to as nasal []. All further comparisons in the
current study will rely on the opposition between oral [r] and nasal [f] flaps.

3.3. Duration of flap sounds and the effect of vowel quality

The duration of oral and nasal flaps was compared in the samples of all speakers,
since it has been observed previously that flaps produced from underlying oral /t/
are significantly shorter than those produced from underlying nasal /n/ and /nt/
(Garai, 2019). Based on the mixed effects model, flap type (oral/nasal) had no
significant effect on the duration of the flapped segment, and the duration
measurements in oral and nasal flaps don’t differ considerably, as seen in Figure
10. Therefore, it can be inferred that the current sample does not follow the
previously observed trend of longer nasal [] and shorter oral [r].

The duration of oral and nasal flaps were analyzed based on the quality of the
preceding vowel because a previous study by Zue and Laferriere (1979) found
that flap sounds after high palatal vowels are longer in duration than those after
other types of vowels. The results of the mixed effects model showed that there
was no significant effect of preceding vowel quality on consonant duration,
therefore the subjects of the current experiment do not seem to exhibit this
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phenomenon. The comparison of mean durations of oral [r] and nasal [{] flaps in
relation to vowel quality is shown in Figure 11.

Figure 10. Duration of flapped consonants, grouped by the type of flap (oral/nasal)
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Figure 11. Duration of oral [r] and nasal [£] flaps across all speakers, grouped by preceding vowel
quality.
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3.4. Spectral tilt (nasality) of flap sounds

The relationship between flap type (oral/nasal) and spectral tilt (mean H1*—H2*)
was inspected in flapped samples to determine if nasal [f] segments retained their
nasality after flapping and if oral [r] flaps showed the same level of nasality. The
mixed effects model showed that the type of the flap sound (oral/nasal) did not
have a significant effect on spectral tilt when only flapped samples were
inspected, which indicates that the difference between the mean H1*—H2* values
(signaling consonant nasality) of oral [r] versus nasal [{] is not present after
flapping. The comparison of the data is visualized in Figure 12.
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Figure 12. Mean H1*—H2* measurements of flap sounds, grouped by the type of flap (oral/nasal)
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3.5. Nasality of preceding vowels

The influence of the flap type on the preceding vowel’s nasality (mean A1*—P0)
was examined in the case of nonhigh vowels to show if vowels were nasalized
before either oral [r] or nasal [f] flaps. The mixed effects model’s results suggest
a significant effect of flap type on vowel nasality (f = —3.054 + 0.764,
p < 0.001; R?, = 0.105, R’. = 0.615), with lower values of mean A1*-P0
(suggesting more nasalized vowels) preceding nasal [f] flaps (—18.54 = 5.46 dB)
compared to those before oral [r] flaps (—14.19 + 3.87 dB); this means that vowels
before nasal flaps [{] were more nasalized than those before oral flaps [r]. The
difference in preceding vowel nasality is visualized in Figure 13.

Figure 13. Mean A1*—P0 measurements of preceding vowels, grouped by vowel quality and the type
of flap (oral/nasal)
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3.6. Duration of preceding vowels

The influence of the type of flap sound on the duration of the preceding vowel
was also examined, due to the frequently cited persistent effect of pre-fortis
clipping after flapping (Braver, 2014; Scheer, 2017). Based on the mixed effects
model, the effect of consonant type on preceding vowel duration was not
significant in the current sample. Mean vowel durations before flaps, grouped by
the type of flap sound (oral [r] produced from underlying /t/ or nasal [f] produced
from underlying /n/) and the type of vowel uttered, are shown in Figure 14. The
figure only displays the comparison between vowel durations in the cases where
the distribution of values was comparable between pre-oral and pre-nasal vowels
of the same quality (thus, /ej/ was excluded because there was only one occurrence
of /ej/ before a flapped nasal [f]). It can be observed that although there are
differences between the durations of various types of vowels, there is no
considerable difference based on whether the vowel is followed by an oral or a
nasal flap, that is, whether the following consonant is underlyingly fortis or not.

Figure 14. Duration of vowels before flaps, grouped by the type of flap (oral [r] or nasal [f]) and the
type of vowel produced
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4. Conclusions

The findings of the production experiment show that the frequency of flapping of
/nt/ clusters in nonsense words is considerably lower compared to that of both /t/
and /n/ flapping: the majority of subjects did not flap the cluster in any of their
utterances. This substantiates the claim that lexical bias has a considerable effect
on lenition processes such as flapping (Connine, 2004). Since the speakers had
not had any previous exposure to the stimulus words, a flapped realization was
not readily available in the lexicon for them to consider, thus they followed their
inherent tendencies and articulated the cluster with a clearly distinct nasal and a
hold+release sequence for the plosive. The only consistent lenition tendency
observed in the nonsense words of the experiment was the flapping of /t/s, which
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is a well-established phenomenon in most dialects of American English. In the
case of underlying /n/, not only did the frequency of flapping vary by speaker, but
the perception judgments were also unsure about the occurrence of flapping in /n/
tokens more often than the other two underlying consonant types. The sample size
and distribution of the current study did not allow for the comparison of flapped
and unflapped realizations in all consonant types. The analysis of existing words
would likely lead to a more balanced set of flapped and unflapped tokens, at least
in the case of underlying /nt/; however, in this case, differences in word frequency
would have to be accounted for in the analysis.

When it comes to the acoustic properties of nasal and oral flap sounds, the
current sample did not exhibit any significant differences. Nasal [f] was not
realized with a longer duration than oral [r], thus calling into question the previous
findings regarding oral v. nasal flap duration (Garai, 2019). Regarding the spectral
tilt (and derived nasality) of flaps, there was no significant difference observed
between flap sounds produced from different underlying segments. Since
H1*—H2* has not been confirmed as a reliable measure of nasality when it comes
to flap sounds (only unflapped nasals and oral sonorants, see Garellek et al.,
2016), there may be other measurable intensity cues which yield a clearer
distinction between nasal and oral flaps. A closer inspection of spectral properties
is necessitated in future research to identify these possible cues

Therefore, either [f] is equally nasal as [r], or HI*~H2* is not the most
advantageous intensity measurement for the comparison of flap nasality.
However, the nasality of [f] is distinctly shown in the preceding vowel: vowels
before nasal flaps were found to have lower values of A1*—P0 than before oral
flaps, signaling a high level of nasality before [r]. This follows from the spreading
of nasality onto neighboring segments which is already present before flapping.

On the other hand, the results suggest that the effect of pre-fortis clipping
cannot be observed on the current sample, as speakers did not articulate the target
vowels with different durations based on following underlying consonant
fortisness. However, the sample size, especially when broken down by vowel type
i1s not nearly sufficient to draw definite conclusions on the matter. Further
investigation is needed to determine how nasal consonants (and sonorants, in
general) factor into the process of pre-fortis clipping, especially when it comes to
lenited allophones such as flaps. It is important to note that the inclusion of
sonorants in the process of pre-fortis clipping is not universally agreed upon,
specifically because a sound pair such as /t/ and /n/ differ in various aspects other
than fortisness, and there may be numerous factors (linguistic and otherwise)
which may impact their duration. Furthermore, the flap-lengthening influence of
high palatal vowels (as reported by Zue & Laferrieére, 1979) was not observed in
the current sample.

It is possible that the participants simply did not exhibit these phenomena, but
it is more likely that a larger sample size would lead to more conclusive results.
The effect of pre-fortis clipping before flaps, in particular, has been consistently

18



GARAILUCA

shown between items with underlying /t/ and /n/, therefore it falls onto future
research to investigate the possible differences between the duration of vowels
before sonorant consonants and fortis/lenis obstruents.
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Atonalis és tonalis nyelvek dallammeneteinek 6sszehasonlitasa
The comparison of fO patterns in atonal and tonal languages

This acoustic experiment aims to analyse Mandarin Chinese tones in comparison to atonal Hungarian
monosyllabic utterances’ intonation contours. Chinese rising Tone 2 was contrasted to Hungarian
syntactically unmarked monosylabic question, and to the rising phase of the alternative question as well.
Chinese falling Tone 4 was compared to Hungarian monosyllabic declarative and imperative contours.
The aim of this experiment was to discover what similarities atonal and tonal fo patterns share. We
compared Chinese and Hungarian natives’ production by extracting maximal and minimal f,, computing
fo range and transition speed, measuring the duration of vocalic phase, as well as obtaining fo contours.
Results show that Chinese Tone 2 is uttered with longer duration, intermediate fy range, and more
concave fo curve compared to the two Hungarian interrogative contours. Chinese falling Tone 4
exclusively differs from the Hungarian imperative contour in terms of the fy curve’s shape.

Keywords: tonal and atonal languages, intonation, fO contour, surpasegmental features

1. Bevezetés

Mind a beszédtudomany, mind a nyelvoktatés tekintetében az atonalis és tonalis
nyelvek szupraszegmentalis eltéréseinek vizsgalataban jelentés kutatasi
teriiletnek szamit a beszéddallam kihasznaldsa. Az atondlis, avagy monoton
nyelvek esetében a beszéd hangmagassaganak valtozasa elsésorban mondat-,
vagy kozlésszintli egységek jelentését valtoztatja meg, azaz az intonacio révén
példaul érzelmeket vagy szandékot tudunk kifejezni (Markd 2017). Tondlis
nyelvek esetében azonban a beszédhangmagassag valtozasa nem csak kozlések
szintjén modosit a jelentésen, hanem lexikai szinten is: a hangmagassag-valtozas,
azaz a tonus a szoé(tag) argumentuma. Ebbdl kovetkezéen ugyanahhoz a
szo(tag)hoz  eltérd  hangmagassagvaltozas-mintdzatok  (dallamkontarok)
tarsulhatnak, amelyek jelentésmegkiilonboztetd szereppel birnak (Chao,
1948/1963), ¢és emellett a tobnusok megvalosulasat az intonacid is befolyasolhatja
(Shen, 1989). A beszédképzésben mind az intonéacid, mind a tobnus ugyanazzal a
fizioldgiai jelenséggel, azaz a hangszalagmiikodés valtozasaval all
Osszefliggésben. A hangszalagok nyitddasabol ¢és  zarodasabol  eldalld
kvaziperiodikus rezgést zongének neveziink. A zonge egyik alapvetd jellemzdje
az alapfrekvencigja (fy), amely az egy iddegység alatt lezajlott periodusok szamat
jelenti. Az intonacio, illetve a tonusok produkcidjahoz sziikséges hangmagassag-
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valtozéas az alapfrekvencia valtozdsabol fakad, ugyanis a beszédhang észlelt
hangmagassaga az alapfrekvencidval fiigg Ossze ugy, hogy a magasabb
alapfrekvencia magasabb hangmagassag érzetét kelti (Gosy, 2004; °t Hart et al.,
1990).

1.1. Az alapfrekvencia észlelése és a zenei hangok

Az emberi percepcioban a hangmagassag-valtozas észlelete nem minden esetben
irhatd le linearis Osszefiiggéssel. Ez tobbek kozott azt jelenti, hogy két
frekvenciaérték kozotti differenciat nem akkor észleliink egyforma hangkodznek,
ha a két frekvenciaérték kiilonbsége megegyezik, hanem hogyha
a frekvenciaértékek ardnya megegyezik. Az ¢észlelt hangmagassag ¢&s
a frekvenciaertékek kozotti osszefiiggest a kettes alaptl logaritmus (log,) alapjan
lehet leirni, amit a lentiekben az oktavskala alapjan mutatok be. Két zenei hang
kozotti aranyt zenei hangkdznek nevezziik, €s egy oktav nyolc zenei hang
tavolsagot jelol. Ebben a péeldaban az egyvonalas A’ zenei hangot vélasztjuk ki
referenciapontnak, amelynek frekvenciaérteke 440 Hz (ami a ma elfogadott
konvenciok szerint értendd €s a hangszerek hangolasdban is referenciaként
hasznalatos) (Bolla, 1995). Ehhez az A’zenei hanghoz viszonyitva az egy oktavval
alacsonyabb kis a hang értéke 220 Hz, mig az A'-hoz viszonyitva egy oktdvval
magasabban fekvd, kétvonalas A" hang frekvenciaértéke 880 Hz (1. dbra).

1. abra. Az A hangok frekvenciaértékei és elhelyezkedésiik az oktavskalan (Bolla, 1995 és Kesztler,

1952 alapjén)
I:i%ﬁ;;;; 3%1;3;; 1 oktéwj 12 felhang 1 oktév):L 12 félhang
r Y R
C d e f g a h Cl Dl El F‘ G| Al H| C" D” Ell F" G" AH H" C'”
do re mi fa szo la ti do re mi fa szo la ti do re mi fa szo la ti do
“— 220H:z 440 Hz 880 Hz

Nagy szekund Kis szekund
2 félhang 1 félhang

A 220 Hz-nél egy oktavval magasabban fekvd zenei hang (az egyvonalas A’)
frekvenciaértéke 440 Hz, ami a 220 Hz-nek kétszerese (2'); a két oktavval
magasabban fekvd zenei hang (a kétvonalas A", melynek frekvenciaértéke 880
Hz) a 220 Hz-nek mar négyszerese (2%). Az egyvonalas A-nal harom oktavval
magasabban realizdlodd6 zenei hang (a hiromvonalas A'”, melynek
frekvenciaérteke 1760 Hz) pedig a 220 Hz frekvenciaértéknek mar nyolcszorosa
(2%). E példa alapjan az a kovetkeztetés is levonhatd, hogy az abszolut
frekvenciaértékek Osszevetése nem alkalmas arra, hogy kiilonb6zd személyek
kiilonb6zd frekvenciatartomanyban produkalt beszédét dsszevessiik, hiszen egy
férfi ejtésében a 100 Hz-r61 150 Hz-re emelkedo f, ekvivalensnek tekinthetd egy
nd produkcidjaban a 180 Hz-rél 270 Hz-re emelkedd hangmagassag-valtozassal

22



JUHASZ KORNELIA

az észleletben, pedig a frekvenciakiilonbség az elsd esetben 50, mig a masodik
esetben 90 Hz, aranyuk azonban mindkét esetben 1:1,5 (’t Hart et al., 1990: 24).
Ebbdl fakadoan a frekvenciaértékeket logaritmikus egységekbe, azaz félhangokka
szokas konvertalni, ezéltal normalizalva a kiilonb6z6 frekvenciatartomanyokban
bekovetkezd valtozasokat (Nolan, 2003). Egy félhangnyi hangmagassag-
kiilonbség megegyezik az oktav 1/12-ével, azaz egy oktavot 12, egymadstol
egyenld tavolsagra elhelyezkedd félhangra lehet bontani (Bolla, 1995).
Ez szekundok tekintetében, azaz két egymas mellett elhelyezkedd zenei hang
tavolsagat illetden azt jelenti, hogy kis szekund esetében (pl. E-F ¢és H-C) 1
félhang az észlelt hangmagassag-kiilonbség, mig egy nagy szekund esetében
(azaz minden mas szomszédos zenei hang esetében) 2 félhang. Terc esetében
harom zenei hang tavolsagéarol besz¢éliink, ami kis terc esetében 3 félhangot, nagy
terc esetében pedig 4 félhangot jelent. A tanulmany késdbbi részeiben a kovetkezd
hangk6zok meriilhetnek még fel: kvart (4 zenei hang, ahol a tiszta kvart:
5 félhang, és a bdvitett kvart 6 félhang), kvint (5 zenei hang, ahol a sziikitett kvint
6, a tiszta kvint 7 félhang) €s szext (6 zenei hang, ahol a kis szext 8, a nagy szext
9 félhang) (Kesztler, 1952).

A dallamkontarokkal kapcsolatban meg kell emliteniink, hogy a gorbe alakja
is befolyasolja a percepciot, igy ez is egy olyan faktor, amit figyelembe kell venni
ebben a vizsgalatban is. P¢ldaul a francia nyelvben a kutatok az intonacios frazis
hatara elotti utolsd szotagok dallamivének percepciojat vizsgaltadk (melyek
kontrollaltan azonos alapfrekvenciatartomannyal rendelkeztek). A percepcios
kisérlet alapjaul két kiillonb6z6 hatarjelzd dallam szolgalt: a francia keérdések
emelkedd hatarjelzd tonusat konvex ivii megvaldsulas jellemzi, ezzel szemben
a megnyilatkozas folytatasat jelzé hatarjelzé tonus konkav ivvel jelenik meg.
A kisérletben azt vizsgaltdk, hogy a kisérleti személyek a két emlitett hatarjelz6
tonus kozotti kontinuumon megvalosulo, eltérd formdju, szintetizalt dallamiveket
egyszerl kérdésként vagy a megnyilatkozas folytatasat jelz6 hatarjelz6 tonuskeént
azonositjak. A kisérlet eredményei szerint a gérbe alakja alapvetden meghataroz-
za a percepcios azonositast, €s a kisérleti személyek szdmdara az azonositds nem
okozott problémat, tehat az alaphangtartomany mellett a gorbe ive is egy olyan
faktor, amit figyelembe kell venni az egyes dallamsémak vizsgalatakor
(Dorokhova & d’Imperio, 2019). Ehhez hasonléan az amerikai angol nyelvre
vonatkoztatva is rendelkezésre allnak percepcios kisérletek, melyek szerint az
intonacids gorbe forméaja, €s ezzel egy idOben az fyo-valtozads 1ddzitése is nagy
szerepet jatszik a kiilonb6z6 intondcids dallamok elkiilonitésében (Barnes et al.,
2010).

A jelen akusztikai elemzésben egy emelkedd és egy ereszkedd kinai tonust
vetek Ossze a hozzdjuk hasonld két emelkedd és két ereszkedd dallammal
a magyar nyelvbdl. A kutatds apropdjat a vizsgalt magyar és kinai dallamok
feltételezett hasonldsdga szolgéltatta, melyeket a kinai nyelvtanitdsban is
alkalmaznak. A kinai tandrok korében népszeri megoldas parhuzamot vonni
a kinai 2. emelked6 tonus €s a magyar egy szotagl kérdd dallam dallammenete;
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valamint a kinai 4. ereszkedd tonus, és a magyar felsz6litdo dallam megvalosulasa
kozott. A kovetkezOkben e hasonlonak feltételezett dallamok tulajdonsagait
mutatom be, a vizsgalatot kiegészitve még egy emelkedd, illetve egy ereszkedd
dallamt kozléstipussal, azaz a magyar alternativ kérdés elsd (egy szotagn)
tagjaval, ami emelkedd dallammal valésul meg, illetve az ereszkedd magyar
kijelentd dallammal.

1.2. A vizsgalt magyar és kinai emelked6 dallamok

A magyar emelkedd dallamok két vizsgalt tipusa a magyar egy szotagl kérdés, €s
a magyar alternativ (vagy valasztd) kérdés elsé szotagja. A magyar egy szotagi
kérdés Fonagy és Magdics (1967) szerint nem a magyar nyelvben sztenderdnek
szamit6 emelked6-es6 mintdzatot mutatja, hanem csak emelkedd fazissal
rendelkezik, ahol az alaphangmagassag egy tercet emelkedik. Mark6 (2007)
spontan beszedet vizsgald mérései alapjan a hangmagassag-valtozas nagy
szekundnyi vagy kis tercnyi, de akar kvintnyi is lehet, és a dallam ive homoruként
irhato le (2. abra).

2. dbra. Az En? egy szotagu kérdés emelkedd dallamive (Markd, 2007: 64, balra és Olaszy, 2002: 90,
jobbra), utobbi esetben az értékek a kijelentd kozlések kezddpontjaban mért fo-értékhez (100%)
vannak normalizalva

7.

E}’l? l:_ ’ n 7 I
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A masodik vizsgalt magyar emelked6 dallam az alternativ (vagy valaszto)
kérdés elsé (egy szotagn) tagja, azaz példaul az En vagy 6? kérdésben az En
szotag emelkedd dallama. Mind Olaszy (2002) mind Mark6 (2017) egyetért
abban, hogy az alternativ kérdés els6 tagja emelkedd dallammal valésul meg (3.
abra).

3. abra. Az En vagy 6? alternativ kérdés dallammintazata (Olaszy, 2002: 95)
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Ha a fentebb emlitett két magyar emelkedd dallamot 6sszevetjiik, akkor Olaszy
(2002) munkgja alapjan a kovetkezd kovetkeztetéseket vonhatjuk le: az egy
szotagl kérdéshez viszonyitva az alternativ kérdés els§ tagja magasabb
alaphangtartomdnybdl indul, ¢és kisebbet emelkedik, azonban magasabb
fo-tartoményban éri el maximumat, mint az egy szétagu kérdés dallama. A két
kérdéstipus kozotti akusztikai kiilonbség a kérdések eltéré prozddiai

(high, H, azaz magas) ¢s alacsony (low, azaz L) ténusok kombindcidjaként is
leirhatok. Az egy szotagh kérdés emelkedd mintdzatdt az alacsony
dallamhangsuly (L*) és az emelkedd-es6 hatarjelz6 tonus (HL) egyiitt alkotja,
azonban utobbibdl csak a magas tonus valdsul meg, az alacsony torlddik, tehat
csak az egy szotagl kérdés emelkedd fazisa marad meg (L* H) (Varga, 2002).
Ezzel szemben az alternativ kérdés esetében az alternativakat elkiilonité magas
hatarjelz6 tonus meghatarozo, ami (a jelen esetben) a kérddszo eldtti (eliilso)
szdtagon valosul meg, és nem sziikségszeriien mutat emelkedd mintézatot, hanem
magas platoként is realizalodhat (Pruitt & Roelofsen, 2013).

A mandarin kinai nyelvben a ténus a szétag argumentuma, ¢és lexikai szinten
befolyasolja a jelentést. A mandarin kinaiban 4+1 tonust kiilonitiink el egymastol
(4. abra), melyek koziil csak a 2. emelkedd €s a 4. ereszkedd tonust vizsgalom.

A kinai 2. emelkedd tonus Chao (1948/1963) szerint egy nagy tercet, azaz
4 felhangot emelkedik, mig Moore és Jongman (1997) mérései megkozelitdleg
3,5 félhang emelkedést mutattak. Hasonl6an a magyar egy szotagi kérdéshez,
a kinai 2. tonust is homoru dallamiv jellemzi (5. dbra).

4. abra. A tonusok dallamanak kottaképe (felsd sor) €s sematikus dallamkontirjai (k6z&éps6 sor)
(Chao, 1948/1963: 85 nyoman), valamint az adott tonussal megvaldsul6 kinai szotagok (kinai
karakterekkel, illetve a hangjel616 pinyin atirattal megjelenitve, valamint a szavak jelentése)
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5. abra. A mandarin kinai tonusok fo-konturjai (Moore & Jongman, 1997: 1872)

280+
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1.3. A vizsgalt magyar és kinai ereszked6 dallamok

Az ereszkedd dallamok akusztikai elemzésében a magyar kijelentd és felszolito
dallamot vetjiik 6ssze a kinai 4. ereszkedd tonus dallamaval. A magyar kijelentd
dallam esetében a szerzonek nincs tudomasa egy szotagl kozlések frekvencia-
vagy hangmagassag-valtozasaval kapcsolatos mérésekrdl. Azonban annyi
bizonyos, hogy a magyar kijelentd dallamot ereszkedd mintazat jellemzi
(Fonagy & Magdics, 1967). A magyar felszolitoé dallam is a kijelentd dallamhoz
hasonloan ereszkedve valosul meg, azonban Fonagy és Magdics (1967) leirasa
alapjan a kijelentd dallamnal egy szekunddal magasabb hangmagassagbol indul
ki. A kinai 4. ereszkedd tonus esetében a hangmagassag Chao (1948/1963) szerint
egy szextet, azaz 8 félhangot csokken, mig Moore €s Jongman (1997) mérései
alapjan a hangmagassag-valtozas megkozelitéleg 7 félhangnyi, azaz inkébb kvint
hangkoznek feleltethetd meg.

1.4. A kutatasi kérdések

1. Kérdésként mertilt fel, hogy a fentebb felsorolt magyar egy szdtagu kérdés
¢s a kinai 2. emelkedd tonus; valamint a kinai 4. ereszkedd tonus €s a magyar
felszo6lito  dallamok kozotti, a kinai nyelvtanitasban feltételezett
hasonlosagok helytalloak-e.

2. Tovéabba kérdés, hogy az atondlis és tonalis nyelvtipusok esetében hasonlo
alapfrekvencia-tartomanyt mérhetiink-e, illetve fedezhetiink-e fel hasonlosa-
gokat a beszéddallam egyéb jellemzdinek kihasznaldsdban (azaz
a dallammenetek minimumaban, maximumaban ¢€s terjedelmében, valamint
id6tartamukban, a dallammenetek tranzicigjdnak sebességében és
a dallamok ivében).
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2. Modszertan

2.1. Kisérleti személyek és anyag

A kisérletben egy magyar anyanyelvii besz€l6i csoport, valamint egy mandarin
kinai anyanyelvii csoport produkciojat vizsgaltam. Mindkét csoport egyetemista
hallgatokbodl allt csoportonként 7-7 (Osszesen 14) kisérleti személybdl, akik
valamennyien ndk. A kinai anyanyelviiek atlagéletkora 25,8 + 1,86 év) magyar
anyanyelviek atlagéletkora 26,3 + 2,81 év) volt. A kinai anyanyelvii csoport
tagjai mind Peking vonzaskorzetébdl szarmaztak, atlagosan 3,8 éve tartdzkodtak
Magyarorszagon. A 7 kinai anyanyelvii kisérleti személy mindegyike heti
rendszerességgel beszélt angolul, és négyen szamoltak be arrdl, hogy napi
rendszerességgel hasznaljak a magyar nyelvet is. A felvételkészitésre az ELTE
BTK Alkalmazott Nyelvészeti ¢és Fonetikai Tanszéken keriilt sor.
A hangfelvételeket az Audacity (The Audacity Team, 2019) programmal
rogzitettem 16 bit-en, 44,1 kHz-en digitaliztdlva egy kiils6 hangkartyaval és egy
omnidirekcionalis kondenzatoros fejmikrofonnal.

A kisérlet anyagat 5 magyar €s 5 kinai CV-szerkezetii, jelentéssel rendelkezd,
egy szoOtagu szo6 adta, melyeket 5 ismétléssel kellett felolvasni. A magyar anyag-
ban a besz¢élok négyféle dallamtipust produkaltak: az emelkedd dallammenetek
esetében egy szotagu és alternativ kérdést, az ereszkedd dallamok esetében pedig
kijelentést €s felszolitast. A kinai anyagban a kisérleti személyeknek a magyar
emelkedd és ereszkedd dallamokhoz illesztett egy-egy kinai (2. és a 4.) tonust
egyszavas, kontextus nélkiili, mondatokat kellett felolvasniuk, melyek 1ényegé-
ben kijelenté mondatokként voltak értelmezheték. Osszegezve tehat dsszesen
hatféle dallamot vizsgéaltam, amik négy kiilonb6z0 magyar dallamot és ket
kiilonb6zd kinai tonust foglaltak magukba. A kovetkezOkben ezeket
a dallamformakat osszefoglaldan kozléstipusnak fogom hivni.

A felvételek bovebb modszertanat illetden a magyar anyanyelviiek csak
a magyar szavakat, mig a kinai anyanyelviiek csak a kinai kozléseket olvastak fel.
A magyar anyanyelviieknek a magyar megnyilatkozasokat rovid parbeszédekbe
foglalva, de 0©nalld6 megnyilatkozasként kellett felolvasniuk, mig a kinai
szotagokat izolalt ejtésben vettem fel a kinaiak produkcidjdban. A felvétel soran
megjelenitett magyar parbeszédeket és a kinai szavakat az 1. tablazat példai
mutatjdk be, ahol az egymas megfeleldinek tekintett magyar €s kinai szavak
kiemelve lathatoak. A kisérletben felolvasott 6sszes megnyilatkozas a tanulmany
végén, a fiiggelékben lathatd. A vizsgélt magyar kozlések esetén a kontextus
segitette eld a megfeleld intonacids séma produkalasat, mig erre a kinai szavak
esetetben nem volt sziikség, hiszen egyrészr6l a hangsor adott tonusa
megvalosuldsa indukélja a jelentést, masfeldl a szomszédos tonusok
koartikulacios hatasa is befolyasolta volna a tonusprodukciot (Shen, 1989).
A kisérletben a magyar ¢€s kinai egy szotagl szavak vokalikus részét elemeztem,
mely a magyar szavak esetében kozépsd nyelvallasu, elol képzett, labialis [o:],
a kinai megnyilatkozasok esetében pedig a szintén kozéps6 nyelvallasu, hatul
képzett, illabialis [¥] volt. Eltéré képzési jegyeik dacara e két maganhangzé
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akusztikai szempontbol nagyon hasonl6, és mindketté a maganhangzotér kozepén
helyezkedik el, hiszen a képzési hely (a vizszintes nyelvhelyzet) és a labialitas
a két maganhangzo esetében éppen ellentétes hatast fejt ki az akusztikai
szerkezetre a kovetkezoképpen. Mig az illabidlis velaris [¥] beszédhang esetében
az ajakréses ejtés az ajakkerekitéses (velaris) szegmentumokhoz képest emeli
a masodik formansfrekvencia (F,) értékét, addig a labidlis eldl képzett [o:]
esetében az ajakkerekités éppen csokkenti azt, ezzel az akusztikai
magéanhangzotér kozeépso részére pozicionalodik mindkét magédnhangzo (Juhasz,
2020). Minden vokalikus elemet egy zongétlen aspiralatlan obstruens el6zott meg.

1. tablazat. A kisérletben felolvasott emelkedo €s ereszked6 dallam kozlések példai

Emelkedd dallammenet Ereszked6 dallammenet
Magyar Kinai Magyar Kinai
s e as Kijelentés:
Alternativ kérdés _ Miaz aJhenger, amiben
(ebben az esetben folyik a viz? -
m1pd1g az els6 tag a T _ Cs6. [1fo] X
Vlzsgélt @_en? e zhé Felszolitas: zhe
cey szol‘iaéfg éjsloletlen [,dgx’] A vizvezetékszereld tiz ora [’gl@x’]
_Cs6 [1fo:] vagy csd? tor munka utan zgy LSZO’ZZ’Z]CZ fel ¢
— Nem tudom. Cso? B Cso"jl [i;g.;eNehogy
[Yo] kilyukadj nekem!

A kisérlet anyagat illetden megjegyzendd, hogy a kinai nyelv kotott szotagszer-
kezetébdl €s monoszillabikus egységeibdl fakaddan korlatozott lehetdségek alltak
rendelkezésre a kinai szotagokkal ekvivalensnek tekinthetd ¢€s jelentéssel is
rendelkez0 magyar szavakat és minimalis parokat taldlni. Ehhez kapcsoloddan
meg kell jegyezni, hogy a kinai 2. tonust sé [s¥] szotag a kinai fonotaktikai
szabalyszerliségek szempontjabol jolformalt hangsornak tekinthetd (és 4. tonusu
megvalosulésa 1étezik is), de ismeretlen okbdl fakaddan ehhez a hangsorhoz nem
tarsul 2. tonus, tehat nem 1étezo sz6 a mandarin kinaiban, és nem tartozik hozza
jelentés, igy kinai karakter sem.

2.2. Elemzések

A hangfelvételeket a Praat szoftverben (Boersma—Weenink 2020) cimkéztem és
elemeztem: minden elemzést a vokalikus szakaszokon végeztem. A vokalikus
szakaszokat a kvdaziperiodikus hulldim megjelenésétdl annak megsziinéséig
szegmentaltam, és ezt az intervallumot elemeztem a szakasz idétartamaként is.
A kinyert fp-értékeket minden esetben félhangokk4d konvertadltam az R
programban (R Core Team 2019) a hgmisc (Quené 2014) csomag segitségével,
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minden esetben 50 Hz-es referenciaértértékkel. A magyar és kinai kozlések
vokalikus fazisat hat szempont szerint vetettem Ossze:

. az fo minimumanak (fomax) frekvenciaértéke (félhangokban),

. az fo maximumanak frekvenciaértéke (fomin) (félhangokban),

. az alaphang frekvenciatartomanya (alaphangtartomany, félhangokban);
. a vokalikus szakasz id6tartama (id6tartam);

. a tranzicio sebessége szerint, valamint

. a dallammenetet dinamikus modszerekkel is elemeztem.

AN DN AW =~

Az fp minimumat és maximumat a szegmentalt intervallumban automatikusan
nyertem ki, az alaphangtartomanyt e két érték kiilonbségeként értelmeztem.
A tranzicid sebességét az alaphangtartomdny ¢és a vokalikus szakasz
id6tartamédnak hanyadosaként szdmoltam, aminek mértékegysége félhang/100
ms, azaz a tranzicid ebben az esetben megadja a 100 ms alatt bekovetkezd
alaphangmagassag-valtozast félhangokban (1).

fOmax — fOmin

(D

tranzici6 sebessége = ——
idétartam

Az (1) képlet alapjan a tranzicid sebesseége az idOtartammal forditott, mig az
alapfrekvencia valtozasaval egyenes aranyban 4ll. Tehat ha az adott kozlés
alapfrekvencia-tartomanya allando, akkor hosszabb idétartam esetében kisebb;
rovidebb iddtartam esetében nagyobb érteket kapunk a tranzicido sebességére.
Ugyanigy abban az esetben, amikor a kozlések iddtartama allandd, nagyobb
alapfrekvencia-tartomany esetében magasabb; mig kisebb alapfrekvencia-
tartomany esetében alacsonyabb sebességértéket kapunk.

A dinamikus megkozelitéssel elemzett fo-gorbékhez az fy értékét 5 ms-onként
nyertem ki adott idépillanatban, automatikusan, a szegmentalt id6tartamon beliil.

A statikus adatok statisztikai elemzését linearis kevert modellekkel végeztem
az R programban (R Core Team, 2019) az lme4 csomag (Bates et al., 2015)
segitségével. A p- és F-értekeket Satterthwaite-approximacié segitségével
nyertem ki, ami a lmerTest csomagban (Kuznetsova et al., 2017) elérhetd.
A valtozok szintjeit paronként post hoc tesztekkel vetettem 0ssze az emmeans
csomaggal (Lenth, 2020). Az adatokat a ggplot2 csomag segitségével abrazoltam
(Wickham, 2016). Minden kevert modell esetében a besz¢ld volt a random valtozo
(random metszéspont, azaz intercept). Kiilon modellekkel vizsgaltam
az emelkedd ¢és az ereszkedd dallamokat: az Ot statikus szemponta fliggd
valtozora, azaz az f, maximumadara, minimumara, az alaphangtartomanyra, az
id6tartamra €s a tranzicid sebességére kiilon-kiilon modelleket, azaz 6sszesen 10
modellt irtam fel. Minden fliggd valtozo esetében a modalitas, avagy a kozléstipus
volt a fiiggetlen valtozo, ami a dallammenet irdnya (emelkedd/ereszkedd) szerint
3-3 szinttel rendelkezett: az emelkedd dallamok esetében a fliggetlen valtozo
harom szintje a kinai 2. tonus, a magyar egy szotagu kérdés €s a magyar alternativ
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kérdés elsd tagja volt, az ereszkedd dallamok esetében a pedig a kinai 4. tonus, a
magyar felszolitd és a magyar kijelentd kérdés kozléstipusa.

A dinamikus elemzésekben generalizalt additiv modelleket (GAMM)
hasznéltam, ebben az esetben is kiilon modellel vizsgélva az emelkedd ¢és
ereszkedd dallamokat. A GAMM nemlinearis adatsorok elemzésére szolgal, és
a becsiilt gorbét alapfunkcidk (fliggvények) és az alapfunkcidkhoz rendelt
kiilonb6zé sulyok kombinacidjaval allitja eld. Az alapmodellben az
(5 milliszekundumonként kinyert és félhangokké konvertalt) f, fiiggd valtozora a
normalizalt id6tartam fiiggetlen valtozo hatdsat vizsgaltam, ami megadja, hogy az
fy értéke az idétartamra simitva hogyan valtozik a normalizalt idétartamon beliil.
A modellt a kozléstipus/modalitds haromszintli faktorvaltozdjaval egészitettem
ki, valamint mintankénti random simitdssal bdvitettem. A becsiilt gorbék
statisztikai elemzését az R-ben (R Core Team, 2019) az mgcv (Wood, 2017)
csomaggal, mig a gorbék abrdzolasat az itsadug (van Rij et al., 2020) csomag
segitségével végeztem.

3. Eredmények

3.1. A statikus vizsgalat eredményei

3.1.1. Emelkedo dallamok

Az emelkedd dallamok f, maximumat, minimumat ¢és alaphangtartomanyat is
szignifikansan befolyasolta a kozléstipus (fomax: F(2, 25) = 113, p < 0,001; fomin:
F(2,25)=163, p < 0,001; alaphangtartomany: F(2,25) =426 p < 0,001). A paros
post hoc tesztek alapjan az fomax €rték tekintetében a magyar egy szotagu kérdés
szignifikdnsan magasabb fy-értékkel realizalodott az alternativ kérdd dallamhoz
(p < 0,001) és a kinai 2. tébnushoz (p < 0,05) képest. Az fomin €rték szempontjabol
a magyar alternativ kérdés dallama szignifikansan magasabb fomin értékkel
rendelkezett a kinai 2. tonushoz (p < 0,05) és a magyar egy szotagi kérdéshez
(p < 0,001) képest (6. abra). Az alaphangtartomany esetében a 2. tonus kisebb fo-
tartomannyal valosult meg mint a magyar egy szotagi keérdés (p < 0,01) de
nagyobb terjedelemmel az alternativkérdéshez képest (p < 0,05). A kinai 2. tonus
5,5 félhangnyit, azaz egy kvartnak megfelelé hangkdznyit emelkedett, a magyar
dallamok megvaldsulasadban az alternativ kérdés elso tagja 3 félhangot, azaz egy
kis tercet, €s az egy szotagl kérdés fy-valtozasa atlagosan egy szextet (8,9
félhangot) emelkedett (6. abra).

3.1.2. Ereszked6 dallamok

Az ereszkedd dallamok esetében is befolyasolta a kozléstipus az fy maximumat,
minimumat és a kozlések alaphangtartomanyat is (fomax (2, 25) = 188, p < 0,001;
fomin F (2, 25) =22, p < 0,0001; alaphangtartomany: F(2, 25) = 34, p < 0,001).
A post hoc tesztek a maximum fj tekintetében nem mutattak eltérést a kinai 4.
tonus és a magyar felszolitd dallam kozott, azonban a magyar kijelentés a masik
két dallamhoz viszonyitva szignifikdnsan alacsonyabb fom.x-€rtékkel valosult meg
(p < 0,001). A magyar felszolitas emellett szignifikdnsan magasabb fomin-mal
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rendelkezett a magyar kijelentd dallamnal, és a kinai 4. tonus az fomin tekintetében
a magyar nyelvli kozlések ereszkedé dallamatél sem  tért el
Az alaphangtartomanyt illetben a magyar kijelentd dallam szignifikdnsan
alacsonyabb fj-tartomannyal valosult meg a kinai 4. tonushoz (p < 0,05) és
a magyar felszolitashoz képest (p < 0,001). Fontos megjegyezni, hogy a 4. tonust
atlagértékében a magyar felszolitd dallamhoz viszonyitva magasabb fy-tartomany
jellemezte, azonban az adatok a 4. tonus esetében jobban szorodtak. Az ereszkedd
dallamivek hangterjedelmét illetden a kinai 4. tonussal megvaldsulo kozlések
alapfrekvencidja atlagosan 9,2 félhangot, azaz egy nagy szextet ereszkedett, mig
az alaphangmagassag a magyar felszolitds esetében 8,3 félhangot, azaz egy kis
szextet, és a magyar kijelentés esetében 5,9 félhangot, azaz egy sziikitett kvintet
csOkkent (7. abra).

6. abra. Az emelked6 dallamok (a kinai 2. tonus és a magyar egy szotagi, valamint magyar alternativ
kérdés) minimum és maximum fo-értéke félhangokban (balra), és a kozlések alaphangtartomanya
szintén félhangokban (jobbra)

*

1
12

e | sk

==l
8-
| i
0-

2Ténus  Alternativ
Egyszolagl

30-

félhangokban

A minimum és maximum f0-értékek (Hz)

minimum maximum

Az egyszdtagl kozlések f0-terjedelme félhangokban
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A kozleéstipus fohatasa szignifikansan befolyasolta a kozlések idotartamat mind
az emelkedd, mind az ereszkedd dallamok esetében (emelkedd: F(2, 25) =259, p
< 0,001); ereszked6: F(2, 25) = 17, p < 0,001). Az emelkedd dallamok koziil
mindharom kozléstipus, a 2. tonus, a magyar egy szotagu és a magyar alternativ
kérdés is eltért egymastol (p < 0,001) mégpedig ugy, hogy a 2. tonus rendelkezett
a leghosszabb, az alternativ kérdés emelked6 dallama pedig a legrévidebb
id6tartammal. A magyar egy szotagu kérdés pedig az elébb emlitett emelkedd
dallamokhoz képest koztes iddtartammal valosult meg. Az ereszkedd dallamok
koziil csak a magyar felszolito és a magyar kijelenté dallam megvalosulasa tért el
szignifikdnsan egymastol (p < 0,001), mégpedig ugy, hogy a felsz6litdo kozlés
id6tartama volt a kijelent6éhez képest hosszabb. Ez azt is jelenti, hogy nem
talaltunk szignifikans eltérést a kinai 4. tonus €s a két magyar ereszkedd dallamu
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kozlés iddtartama kozott, feltételezhetden azért, mert a 4. tonus atlaga éppen a két
magyar kozlés atlagos idOtartama kozotti ertéket vett fel (8. abra).

7. abra. Az ereszked6 dallamok (a kinai 4. tonus és a magyar felszolito, €s kijelenté modalitast
kozlések) minimum €s maximum fo-értéke félhangokban (balra), és az fo-terjedelem szintén
félhangokban (jobbra)
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8. abra. A vizsgalt emelkedo és ereszkedd kozlések idGtartama
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A tranzicid sebességét a kozléstipus fOhatasa szignifikdnsan befolydsolta az
emelkedd dallamok esetében, mig az ereszkeddk esetében nem (emelkedd: F(2,
25) =185, p < 0,001); ereszkedd: F(2,25) =4, p < 0,001). A tranzici6 sebessége
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megmutatja az egy i1dOegység, azaz jelen esetben 100 ms alatt bekdvetkezett
alaphangmagassag-valtozast félhangokban. Fontos kiemelni, hogy az
alaphangmagassag-valtozason jelen esetben a dallamiv maximuménak ¢és a
minimumanak kiilonbségét, azaz az alaphangtartoményt értjiik. Az emelkedd
dallamok esetében a magyar egy szotagi kérdés tranzicids sebessége
szignifikdnsan magasabb volt a kinai 2. tonushoz és az alternativ kérdéshez
viszonyitva (9. abra). Az emelkedd kozlések kozott a kinai 2. tonus rendelkezett
tendencidzusan a legalacsonyabb sebességértékkel a mérsékelten kiterjedt
alaphangtartomany dacara, amely eredmény a kozlés nagy idétartaméanak
tulajdonithatd. A magyar egy szdtagu kérdés esetében a magas sebességérték a
kiterjedt alaphangtartomanybdl és a tobbi kozléshez képest kozepesen hosszu
1détartambodl fakadt. Az alternativ kérdés dallamat a kis hangterjedelem ¢és a
viszonylag révid id6tartam révén nem jellemezte gyors tranzicid. Az ereszkedd
dallamok kozott a post hoc tesztek nem talaltak szignifikans eltérést, azonban
tendencidk szintjén a kinai 4. ténus rendelkezett a legnagyobb sebességgel, a
viszonylag rovid id6tartambol, am terjedelmes fo-tartomanybdl fakadoan.
Az ereszkedd dallamok kozott a legalacsonyabb sebesség-atlagértekkel a
kijelentd kozlés valosult meg, és a felszolitd dallam a két ereszkedd dallamhoz
viszonyitva koztes tranzicids sebess¢g-atlagértékkel realizalodott.

9. abra. A vizsgalt dallamok tranzicidjanak sebessége (félhang/100ms)
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3.2. A dinamikus vizsgalat eredményei

3.2.1. Emelked6 dallamok

Az emelkedd dallamok esetében felirt alapmodellben az 5 milliszekundumonként
kinyert fo-értékek fliggd valtozora vizsgaltam a normalizalt idépont fiiggetlen
valtozo hatasat. A kozléstipus valtozoval kiegészitett modell az alapmodellnél
jobb illesztést mutatott (¥*(8,00) = 2632, p < 0,001). A kiegészitett modellt
mintankénti random simitassal bdvitettem, €s igy a modell az adatokban talalt
variancia 99,6%-at magyarazta. A modell eredményei szerint a kinai 2. tonus €s a
magyar egy szotagl kérd6é dallam relative magas effektiv szabadsagfokkal valo-
sult meg (effective degrees of freedom, edf = 8,3), ezért ebbdl tobb alapfunkcid
hasznalatéra, tehat kdzvetetten a gorbe jelentdsebb ,,hullamzéasara” kovetkeztethe-
tiink a normalizalt idGtartam fiiggvényében (Chuang et al., 2020: 3), igy ezen gor-
bék alakja szignifikansan eltér a linearistol (p < 0,001). Ezzel szemben a magyar
alternativ kérdés els@ tagja inkabb lineéris, bizonyos szempontbol konstans
mintazatot mutat a normalizalt idOtartamon beliil (edf = 1,92, p = nem szign.).
(Ennek az az oka, hogy a GAMM kiilonboz6 alapfunkciok kombinaciojaval allitja
eld a becsiilt gorbét, és az elsd alapfunkcido a horizontalis, mig a masodik
alapfunkcié a valamilyen fokban megdontott linedris fiiggvény.) Az emelkedd
vokalikus szakaszok becsiilt fo-gorbéit tekintve az lathatd, hogy az egy szoétagu
kérdés dallama emelkedik a legmeredekebben, tehat ez a dallam rendelkezik a
masik két dallamhoz képest a legmélyebb és a legmagasabb fo-értékkel is, ezaltal
a kinai 2. ténust és a magyar alternativ kérdés dallamat is keresztezi
dallammenetében (10. abra). A kinai 2. tonus az egy szotagti dallamhoz képest
kevésbé meredeken emelkedik, €s a tonus elsé felének megvalosulasat
jelentdsebb ereszkedd fazis, ¢€s a normalizalt idétartam 20-40%-ig tarto
intervallumaban egy konstansabb alacsony frekvencidju fo-megvalosulas
jellemzi. Mig a kinai 2. tonus a normalizalt id6tartam megkozelitéleg 40%-atol
mutat emelkedd mintdzatot, addig a magyar egy szotagi kérdés mar a normalizalt
id6tartam 20%-at6l emelkedik. Ez azt jelenti, hogy a magyar egy szotagl kérdés
dallaméahoz képest, ahol az emelkedd mintdzat domindlja a normalizalt id6tartam
80%-at, a kinai 2. ténus annal ,,0blosebben”, azaz inkabb ereszkedd-emelkedd
mintazattal valosul meg, az iv jelentésebb hanyadat realizdlva alacsonyabb
frekvenciakon.

A becsiilt gorbék dsszehasonlitdsakor a modell a gorbék kozotti eltérést becsiili
ugy, hogy a hangsorpar egyik elemét tekinti referencianak. Ebbdl kovetkezden
akkor, ha a referenciagdrbe értékei alacsonyabbak, mint a vele dsszevetett gorbe
értékei, akkor negativ becsiilt kiilonbségértéket kapunk.

Ha példaul vesziink egy referenciagorbét, melynek adott ponton 20 félhang a
becsiilt értéke, és ugyanezen a ponton a vele dsszehasonlitand6 gorbe 25 félhang
becsiilt értekkel rendelkezik, akkor a két érték kiilonbségeként (20 félhang — 25
felhang =) —5 félhangot kapunk.) A kinai 2. tonus €és az egy szotagi kérdés
dallama kozotti kiilonbséget (félhangokban) a 11. 4bra mutatja be, ahol a kinai 2.
tonus szamitott referenciagdrbének. Ez azt jelenti, hogy a kinai 2. tonushoz képest
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az egy szotagl kérdés dallama a normalizalt iddtartam elsé 36%-4aban
szignifikdnsan alacsonyabb fj-tartomanyban valosult meg, de ez a kiilonbség az
1d6 eldérehaladtaval csokkent, mig a két dallam az id6tartam 36—58 %-a kdzott nem
mutatott eltérést (hiszen ebben az intervallumban keresztezték egymast a gorbek).
Az idGtartam utolsé fazisaban, azaz 58—100%-1g a kinai 2. tonus a magyar egy
szotagu kérdd dallamnal szignifikansan alacsonyabb tartomanyban valosult meg.

A kinai 2. tonus dallamahoz képest a magyar alternativ kérdés elsé tagjanak
dallama a normalizalt idétartam els6 89%-éban szignifikdnsan magasabb
tartomanyban valosult meg, mint a kinai 2. tonus esetében (12. &bra).
Az iddtartam zard szakaszaban a gorbék keresztezték egymast, de az utolso 2%-
ban a kinai 2. tonusban az f; tovabbi emelkedését lattuk, ezaltal a 2. tonus
szignifikdnsan magasabb tartomanyban valosult meg, mint az alternativ kérdés
dallama (12. &bra).

10. abra. A vizsgalt emelked6 dallamok dallamkontirjai a normalizalt id6tartam fliggvényében (piros
folytonos vonal = kinai 2. tonus, kék szaggatott vonal = magyar egy szotagh kérdés, z6ld pontozott
vonal = magyar alternativ kérdés)
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11. abra. A kinai 2. téonus és a magyar egy szotagu kérdés dallama kozotti kiilonbség félhangokban a
normalizalt id6tartam fiiggvényében
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A magyar egy szotagu €s alternativ kérdések emelkedd dallamat dsszevetve azt
lathatjuk, hogy a magyar egy szotagu kérdés mintegy 3 félhanggal alacsonyabb
tartomanyban helyezkedik el az id6tartam kezdeti szakaszdban, majd ez a
kiilonbség az 1d6 elérehaladtaval fokozatosan csokken, mig az id6tartam 78—80%-
aban megtorténik a két dallamiv taldlkozésa. Ezt kdvetden az egy szotagu kérdés
az alternativ kérdés dallamahoz képest magasabb tartoméanyba emelkedik, €s Gjra
szignifikéans eltérést mutat attol (13. abra).

12. abra. A kinai 2. tonus és az alternativ kérdés elsd szotagjanak dallama kozotti kiillonbség
félhangokban a normalizalt id6tartam fliggvényében
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13. Abra. A magyar egy szotagl ¢s az alternativ kérdés dallama kozotti kiilonbség félhangokban a
normalizalt idétartam fiiggvényében
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3.2.2. Az ereszked6 dallamok eredményei

Az ereszkedd dallamok esetében felit GAMM-ban szintén az
5 milliszekundumonként kinyert fo-értékek fliggd valtozora vizsgaltam a
normalizalt idépont fiiggetlen valtozo hatasat. Ebben az esetben is a kozléstipus
valtozoval kibdvitett modell illeszkedett jobban az adatokra (x*(8,00) = 7789,
p < 0,001). Tovabba ebben az esetben is mintankénti random simitdssal
bdvitettem a kiegészitett modellt és igy a modell az adatokban talalt valtozatossag
99,7%-at magyarazta.

A modell eredményei szerint a kinai 4. tonus, valamint a kijelentd dallam
viszonylag magas effektiv szabadsagfokokkal rendelkezett (4. tonus: edf = 5;
magyar kijelentés: edf = 7), azaz ezekben az esetekben a modell fokozottan nem-
linedris mintazatokat becsiilt (p < 0,001). A magyar felsz6litdo dallamiv formaja
azonban inkabb linearisként irhato le (edf = 2,6, p = nem szign.), mas szoval a
felszolitd dallam leginkabb egy megdontdtt egyenesként modellezhetd, és nem
jellemzik kitérések.

A kinai 4. tonus és a magyar felszolitd és kijelentd dallamivek minden
pontjukon jol elkiiloniiltek egymastol (14. abra). A legmagasabb tartomanyban a
kinai 4. tonus valosult meg, enyhén domboru dallamivvel. Ezzel szemben a
magyar kijelentd dallam homorti dallamive a tobbi gorbénél alacsonyabb
tartomanyban helyezkedett el. A magyar felszolitdo megnyilatkozasok dallama
pedig megkdzelitdleg linedris mintdzattal a masik két ereszkedd dallam kozott
helyezkedett el.
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14. abra. A vizsgalt ereszked6 dallamok dallamkonturjai a normalizalt idotartam fliggvényében (piros
folytonos vonal = kinai 4. tonus, kék szaggatott vonal = magyar felszolitas, z61d pontozott vonal =
magyar kijelentés)

kinai 4. tonus
magyar felszolitas
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A gorbék kozotti kiillonbségeket tekintve azt lathatjuk, hogy mindharom
ereszked0 dallam a normalizalt idOtartam egészében szignifikdnsan eltér
egymastol. A kinai 4. toénus €s a felszolitoé dallam kozotti kiilonbség a normalizalt
id6tartam felénél megkozeliti a 4 félhangot, és ez a kitérés a kinai 4. tonus
dombort dallamivének tulajdonithatd (15. abra). A kinai 4. ténus és a magyar
kijelentd dallam fy-gorbéje kozott ennél is nagyobb, tobb mint 8 félhangnyi
kiilonbség figyelhetd meg a normalizalt id6pont masodik 6tédében (16. dbra).
A magyar felszolitd és kijelentd dallamivek kozotti maximalis kiilonbség
megkozelitéleg 5 félhang, am ez a kiilonbség az id6tartam utolsod kétharmadaban
fokozatosan csokken (17. abra).

15. abra. A kinai 4. tonus és a magyar felszolitd dallam kdzotti kiillonbség félhangokban a normalizalt
id6tartam fiiggvényében
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16. abra. A kinai 4. téonus és a magyar kijelentd dallam kozotti kiilonbség félhangokban a normalizalt
id6tartam fiiggvényében
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17. abra. A magyar felszolito és kijelenté dallam kozotti kiilonbség félhangokban a normalizalt
id6tartam fiiggvényében
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4. Kovetkeztetések

A jelen tanulmanyban az atonalis magyar, €s a tonalis mandarin kinai nyelvek
egyes dallammeneteit vizsgaltam akusztikai szempontbol Ggy, hogy a magyar
megnyilatkozasokat csak magyar anyanyelviiek, mig a kinai szotagokat csak kinai
anyanyelvii besz¢lok produkaltak. A vizsgdlatban az emelkedd dallamu kinai
2. tonust a magyar egy szotagih kérdd dallammal, valamint az alternativ kérdés
elsd szotagjanak dallaméval vetettem 6ssze. Tovabba az ereszkedd dallamu kinai
4. tonust a magyar kijelentd és felsz6litdé dallammal is Osszehasonlitottam.
A dallammeneteket tobb statikus szempont szerint (a minimum €s maximum
frekvencia értéke, a dallamok alaphangtartomanya, idétartama és a tranzicigjanak
sebessége szempontjabol is) vizsgaltam, valamint egy dinamikus elemzés
keretein beliil is. A kisérletben arra a kérdésre kerestem a valaszt, hogy a kinai
nyelvtanitasban feltételezett hasonlésagok a kinai 2. ténus €s a magyar egy
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szotagl kérdd dallam, valamint a kinai 4. tonus és a magyar felszo6litdo dallam
kozott objektiv mérésekkel is megerdsithetok-e. A kisérlet tovabbi célja volt
informacidt nyerni az atonalis és tonalis nyelvek kozotti, azaz a jelen esetben a
magyar ¢és kinai dallammenetek k6zotti hasonlosagokrdl és eltérésekrol.

A magyar emelkedé dallamokkal kapcsolatos eredményeket a szakirodalmi
forrasokban talalt adatokkal Osszehasonlitva eltérést taldltam a magyar egy
szotagu kérdd dallam alaphangtartomanyat illetéen: Marko (2007) mérései szerint
a dallam egy nagy szekund-kis tercet, azaz 2-3 félhangot, de akar egy kvintet is
(6-7 félhangot) is emelkedett, azonban ebben a mérésben joval terjedelmesebb
alaphangtartomany volt megfigyelhetd, ami egy szextnyi, azaz 9 félhangnyi
emelkedéssel realizdlodott. Erre az eltérésre feltételezhetden a hanganyagok
felvételének eltéré modszertana adhat magyarazatot. Mig ugyanis Marko (2007)
spontan beszédet vizsgalt, addig a jelen kisérletben felolvasott kozléseket
elemeztem. Ez pedig vezethetett példaul ahhoz, hogy a jelen kisérlet esetében a
kisérleti személyek hajlamosak lehettek a mindennapi spontan beszédjiikhoz
képest jobban iigyelni a pontos artikulaciéra (ami hiperartikulacidhoz
vezethetett), tehat igyekeztek az idealizalt dallamsémaékhoz hasonléan ejteni a
megnyilatkozasokat.

A magyar egy szotagu és alternativ kérdés dallamat illetden Olaszy (2002)
méreseivel megegyezd eredményeket kaptunk, azaz az alternativ kérdés elsd
szotagjanak dallama a magyar egy szotagi kérdés dallamanal magasabb
fo-tartomanybdl indult ki. Tovabba azt taldltam, hogy az egy szdtagu kérdés az
alternativ kérdésnél magasabb fj-tartomanyban érte el maximumat, amely
eredmény viszont eltér Olaszy (2002) eredményeitdl. Az emelkedd dallamok ivét
tekintve megerdsitést nyert mindkét kérdd kozlés esetében a homort dallamiv,
mely az egy szotagi kérdés esetében jelentésen meredekebb emelkedéssel
valosult meg, mint az alternativ kérdés dallama. Az egy szotagu kérdés és az
alternativ kérdés kozotti idoétartambeli eltérést a megnyilatkozasok eltérd
hosszéaval magyardzhatjuk: egyetlen szotag megvaldsulasa (egy teljes intonacios
frazisként) hosszabb iddtartamunak varjuk, mint egy olyan szotag megvaldsulésa,
amely egy tobb szotagbol allo megnyilatkozas része (Olaszy, 2006/2016). Ezeket
az eredmeényeket a 2. tablazat foglalja ossze.
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2. tablazat. Az emelked6 dallamok jellemzdinek 0sszefoglalasa

Szakirodalom A jelenlegi eredmények
nagy szekund /kis terc Az egy szbtagu joval
Alaphang-tartomany  vagy akar kvint (Markd terjedelmesebb: szext
2007, spontan beszéd!) (felolvasas!)

Az alternativ kérdés
dallama az egy szotagunal
magasabb fj-tartomanybol Megerdsitve

Egy szotagu es indul ki, és éri el
valasztd dallam : ,
Kapcsolata maximumat (Olaszy 2002)
P A valasztd dallama Ellenkezdleg: az egy
meghaladja az egy szOtagi  szotagu kérdés maximuma
kérdés maximumat magasabb
Dallamiv Homoru Megerdsitve

A magyar ereszked6 dallamokat tekintve nem alltak rendelkezésre egy szotagu
megnyilatkozasokra vonatkoz6 adatok. E kisérlet eredményei szerint a magyar
kijelentd megnyilatkozasok dallama egy bdvitett kvartnyit (vagy szlikitett
kvintnyit), azaz 6 félhangot, mig a felsz6litdé dallam egy kis szextnyit, azaz
8 félhangot csokkent. A két dallam viszonyat Fonagy ¢s Magdics (1967) ugy
hatarozta meg, hogy a felszolitd dallam a kijelentonél magasabb tartomanybol
indul, és ezt e vizsgalat eredményei 1s megerdsitettek. Azonban mig Fonagy és
Magdics leirasa szerint a felszolitd dallam a kijelentdhoz viszonyitva egy
szekunddal magasabb alaphangtartomanybdl indul, addig a jelen kisérlet
eredményei ennél nagyobb kiilonbségre mutattak ra, mégpedig olyan moddon,
hogy a szekund helyett 4 félhang, azaz egy nagy terc kiilonbség volt a két dallam
kozott a vokalikus szakasz kezdetén. Osszegezve a magyar egy szotagu felszolito
¢s kijelentd dallamok Osszehasonlitasat, arra kovetkeztethetiink, hogy a felszolito
dallam a kijelent6éhoz viszonyitva terjedelmesebb alaphangtartoméannyal
rendelkezik, magasabb fy-tartomdnyban valosul meg, ami a kozlés zaro
szakaszéban sincs atfedésben a kijelentd dallammal, mert annal 1 félhanggal
magasabban valosul meg. Tovabbi eltérés a felszolitd €s kijelentd dallamok
kozott, hogy mig a kijelentd dallam homoruan valdsul meg, addig a felszolitd
dallam inkdbb lineéris mintazattal rendelkezik, és gradualisan csokken benne az
fo-érteke. Ezeket az eredményeket a 3. tdblazat foglalja 0ssze.

Az emelkedd magyar ¢és kinai dallamokat Osszevetve a kovetkezd
kovetkeztetéseket tudjuk levonni. A kinai 2. emelkedd tonus dallama a magyar
egy szotagl kérdeéssel megegyez6 minimumeértékkel, és a magyar alternativ
kérdés dallamaval megegyez6 maximum értékkel rendelkezett. Ebbdl arra
kovetkeztethetilink, hogy a kinai 2. tonus a vizsgalt két magyar kérdéstipus kozott,
¢s hozzajuk képest koztes alaphang-terjedelemmel valosult meg. Az idétartama
viszont a magyar dallamokéndl hosszabb volt, ezaltal az itt tapasztalhatod
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alaphangtartomany kisebb volt, azaz lassabb, mérsékeltebb emelkedést mutatott
ez a kinai dallam a magyar megnyilatkozasok dallamahoz képest. Osszegezve
tehat a kinai 2. tonus mind a dallam maximum és minimumértékében,
alaphangtartomanyaban, mind id6tartamaban is eltért a két vizsgalt magyar kérdd
dallamtol. Tovabba a 2. tonus dallamivében a késleltetett fyo-emelkedésbol
kovetkezéen homortbban valdsult meg, tehat a 2. tonus dallamivében is eltért
a magyar kérdé megnyilatkozasoktol.

3. tablazat. Az ereszkedd dallamok jellemzdinek 6sszefoglalasa

Szakirodalom A jelenlegi eredmények

Kijelentés: bovitett kvartnyi (6

Alaphang- nines adat félhang) csokkenés; Felszolitas:
tartomany nagy szextnyi (9 félhang)
csOkkenés
Kijelent? és a fe.l.szoht,(,) d’allam a 4 félhanggal, azaz egy nagy
11 kijelentonél egy terccel magasabb tartomanybol
felszolitd dallam ) ies s an
kapcsolata szekunddal magasabb indul, a felszolitas idétartama
tartomanybol indul hosszabb
Felszo6litas: mérsékelten dombort,
Dallamiv nincs adat inkabb egyenes

Kijelentés: homoru

Az ereszkedd dallamok tekintetében a kinai 4. tonus a magyar felsz6lit6 dallam
statikus jellemz6ivel minden ponton megegyezett, azaz nem taldltam eltérést a két
dallam kozott sem a minimum és maximum fp-értékben, sem az
alaphangtartomanyban, az id6tartamban és a tranzicidjuk sebességében sem.
A két dallam az fj, regiszterében tért el egymastol: a kinai 4. tobnus a magyar
felsz6litd dallamnéal magasabb tartomanyban valosult meg, és ivében sokkal
domborubban, mint a magyar felsz6litdo dallam. Mindent Osszevetve, a statikus
szempontok alapjan a magyar felszolitd dallam és a kinai 4. tonus dallama
egyezOnek tekinthetd, a dinamikus szemponta vizsgalatban ugyanakkor
eltéréseket talaltunk. Annak a kérdésnek a tisztazasara, hogy a dinamikus
elemzésben talalt eltérések hatassal van-e a dallamok percepcidjara, még tovabbi
percepcids vizsgalatok sziikségesek.

Fontos felhivni a figyelmet arra, hogy az eredmények alapjan a kinai tonusok
szembeallitdisaban nem csak az alapfrekvencidval kapcsolatos jellemzok
(fo-terjedelem, ereszkedd/emelkedd mintazat) kiilonitik el a 2. és a 4. tonust,
hanem az idétartamuk is. Mig a 2. emelkedd tonus ugyanis relative hosszu
id6tartamu megvaldsuldssal egy kvartot emelkedett, addig a 4. ereszkedd tonus
kozel feleannyi 1d6 alatt atlagosan egy nagy szextet ereszkedett. Zhang ¢s
munkatarsai (2022) eredményei alapjan a kinai suttogott beszédben az idétartam
a tonus masodlagos felismerési kulcsaként szolgdl, és a kinai anyanyelvii besz¢éldk
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hajlamosak voltak kihangsalyozni ezeket az iddtartambeli kiilonbségeket
suttogott beszédben azért, hogy a suttogasban neutralizalodd, a dallam altal
kifejezett kontrasztot fenntartsdk (Zhang et al., 2022). Ezért habar az ereszkedd
dallamok kozott a 4. tonus egyik vizsgalt magyar dallamtdl sem tért el
id6tartamaban, ezzel szemben a 2. tonus jelentdsen hosszabb iddétartammal
valdsult meg, mint a magyar kérdd dallamok, amire a nyelvtanulok figyelmét is
érdemes felhivni, hiszen a tonus idotartama is akusztikai kulcs lehet a kinai
anyanyelviiek szdmara a tonusazonositasban.

Osszegezve az ereszkedd dallamok esetében a kinai 4. ténus és a magyar
felszolito dallam a statikus mérések szempontjabol egyezdnek tekinthetd,
azonban a dinamikus mérésekben eltéréseket talaltam, amelyeknek az észlelésben
betoltott potencialis szerepe tisztazasdhoz tovabbi percepcids vizsgalatok
sziikségesek. A kinai €s magyar emelkedd dallamok kozotti analogiat sem
a statikus, sem a dinamikus mérések nem erdsitették meg. Azonban abbol
fakadoan, hogy a kinai 2. ténus a magyar egy szotagi kérdd dallam
minimumértékével, mig a magyar valasztdo kérdd dallam maximumértékével
egyezik meg, ezért jO kiinduldsi alapként szolgalhat a magyar anyanyelviiek
szdmara a kinai nyelv tanulasaban, hiszen e paraméterek mellett a magyar kérd6
dallamok ¢és a kinai 2. tonus dallammenetének irdnya megegyezik. A kutatas
eredményei hozzajarultak az atonalis €s tonalis dallamok kozotti kiilonbségek
mélyebb megértéséhez, valamint hasznosithatok a kinai mint idegen nyelv
tanitasaban €s tanulasaban.
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Fiiggelék

4. tablazat. A magyar megnyilatkozasok parbeszédbe dgyazva

A vizsgalt magyar hangsorok (helyesirdsban €s fonetikus lejegyzésben)

Alternativ kérdés
részeként, illetve és

o Felszolitasként Kijelentésként
egy szotagu
kérdésként
Olaszorszagban a
kovetkezo
to —T6 vagy to? jokivansaggal szoktak Ogy;;l;’{ Zf?a $2010
[to:] —Nem tudom. Té? batoritani a tokéket: TS '
— To! Valjék beldled jo )
bor!
Egy tavoli orszagban a
halalt jelenté6 szo
- hasonlit a magyar —Mit csinal Peti a
Y —Sz0 vagy fon? vy s , . o
520 . ,,820"" sz0hoz. Ezért szovoszeken?
—Nem tudom. 870? C1re s .
[so:] gyakran felszolitjik a —§70.
halalt, hogy menjen el
messzire: 876! Tavozz
toliink!
Pali legjobb itj : ,
- . ali leg;ob Z.aara”t] “ —Mi az a kemény
. —Ko vagy 167 egy kavics, akit Konek
ko - , , anyag?
—Nem tudom. K6? hivnak. Gyakran igy v
[ko:] , . —Ko.
sz0l hozza:
Ko! Gyere ide hozzam!
Amikor nagyon meleg
van az emberek —Milyen mérovel
ho —Hé vagy ho? felszolitjak az szoktunk ldzat mérni?
[he:]  —Nem tudom. H6? idojarast: Ho! Légy —Ho.
egy kicsit
alacsonyabb!
A vizvezetékszereld 10
56 —Csd vagy csd? ora munka utdn igy —Mi az a henger,
, —Nem tudom. Cs6? sz0l a vizvezetékhez: ~ amiben folyik a viz?
[tfo:] - , o
Csd! Most mar nehogy Cso.
kilyukadj nekem!
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5. tablazat. A kinai izolalt megnyilatkozasok emelkedd 2., és ereszkedd 4. tonusban

A kinai kozlések (kinai karakterrel, hangjeldld pinyin atiratban, fonetikus
lejegyzésben ¢és jelentéssel)

2. tonus 4. tonus
[Elli] 18 2 dé [dx] "megkap’ s 4 dé [dx] "beképzelt
se [s¥] 72 sé [sx] (alsz0) & 4 se [s¥] ’szin’
[ﬁi] t& 2 gé [gx] ‘négyzetracs’ % 4 gé [gv] 'mindegyik (db)’
[Ei] ] 2 hé [hy] *folyo’ 1 4 hé [hy] *gratuldlni’
[21}517?] HT 2 zheé [dex]tor IX 4 zhe [dsy] ‘ez’
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The Impact of English as a Lingua Franca on Learners’ Motivation
and Attitudes towards Languages Other Than English (LOTEs)

Given the accelerating widespread of English as a lingua franca in the world and the continuous need for
multilingualism, the role of learners’ motivation and attitudes to learn languages has come to be
considered of paramount importance. In this regard, this study seeks to investigate the impact of English
as a lingua franca on learners’ motivation and attitudes to learn languages other than English (LOTEs) in
the multilingual context of Tunisia, where English, French, and standard Arabic are considered to be
competing in many spheres of society. Throughout the investigation, this study adopts a quantitative
research design whereby survey data is collected from 105 Tunisian students. The findings from the
statistical paired samples #-test comparisons and regression analyses reveal that the general dispositions of
Tunisian learners towards the three languages of their context are characterized by significant differences,
mainly in favor of English. Nevertheless, their perceptions of English as a lingua franca could predict their
effort toward standard Arabic but not towards French.

Keywords: English as a lingua franca, languages other than English, motivation, LOTEs, language
learning attitudes

1. Introduction

Ever since the rise of globalization in the world, the omnipresence and status of
English as a global language have triggered a variety of controversial debates.
Consensus over the dominance of English has been widely accepted as globaliza-
tion is gaining a significant foothold in different areas of societies around the world
(Bamgboe, 2001). In this respect, considerations have been attributed to the
increasing challenges brought by the prestigious status of English in the educational
sphere in general and on the ascribed value of languages other than English
(LOTES), as well as multilingualism in particular (Henry, 2017).

As evidenced by numerous factors, the global status achieved by English paved
the way for the emergence of English as a lingua franca (ELF) that is used “as a
global means of inter-community communication” (Seidlhofer, 2015: 20). Taking
multilingualism into consideration, the emergence of ELF would undoubtedly
impact the spread of other languages such as French, German, or Arabic as
common languages (Csizér & Illés, 2020). Given that research within the field of
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applied linguistics and language learning motivation has long been mainly focused
on investigating learners’ motivation towards English as a target language, there
has been an increasing demand for shifting the scope of interest of language
learning motivation research from the monolingual bias towards the investigation
of LOTEs. The same issue was raised by Dornyei and Al-Hoorie (2017), who
questioned the extent to which the previously established motivational frameworks
are applicable to LOTESs investigations.

In order to develop a better understanding of the contemporary language
situation of the 21st century as well as the variety of challenges faced by languages
other than English in light of the often-claimed superiority of English, it is
important to examine the attitudes, and motivational factors that trigger the choice
of certain languages over the others, and that interfere within their acquisition
process. The latter is mainly important as language learning motivation has long
been acknowledged within the field of applied linguistics as one of the most
principal factors that account for both the success and failure of learners (Alizadeh,
2016).

According to the literature published in the special issue of LOTEs in the
Modern Language Journal, the overwhelming importance of English in today’s
world may have negative effects on the motivational factors for learning other
languages (Henry, 2017; Ushioda, 2017; Ushioda & Dornyei, 2017). Meanwhile, a
number of other empirical contributions argue against the potential threats of
English on LOTEs and conclude that English does not necessarily represent a threat
to multilingualism and other languages (Henry & Apelgren 2008; Huang, 2019).

Despite the number of studies that have been conducted on language learning
motivation and attitudes, the amount of research that considered the issues of
LOTESs with regard to English as a lingua franca remains scarce and insufficiently
investigated within different contexts. Dornyei and Al-Hoorie addressed this matter
by describing the imbalance among English and LOTESs research stating that “over
70% of all empirical investigations were conducted to examine motivation related
to this single language, with the gap between English and LOTEs steadily
increasing” (2017: 455).

1.1. English as a lingua franca (ELF)

The omnipresence of English all over the world combined with the increasing
number of students and jobseekers living abroad has paved the way for the
emergence of English as a communication tool that facilitates intelligibility among
international speakers. Consequently, with English starting as a communicational
tool and spreading into a plethora of transnational domains such as business,
education, politics, technology, science, and entertainment, it has become inevit-
able to notice the manifestation of English as a lingua franca (ELF) or common
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language in the era of postmodern globalization. The latter is further emphasized by
Devrim and Bayyurt who observed that “it 1s an undeniable fact that English has
become a global lingua franca. It is the most commonly spoken foreign language,
language of media, language of technology, and language of science” (2010: 4).
The rapid emergence of ELF stimulated the attention of considerable linguists over
the years, leading to a variety of definitions that seek to explain the concept of
English as a lingua franca. For instance, House (2003) referred back to the original
sense of the terms ‘lingua franca’, where she stated that it had originated from
“Arabic "lisan-al-farang' — was simply an intermediary language used by speakers
of Arabic with travelers from Western Europe” (House, 2003: 557). The author
considered ELF as a language for communication within an interaction between
two or more lingua cultures in English, where English is not considered as the
native tongue. Furthermore, Ur provides a definition of the ELF user in general as
“any person using English for lingua franca purposes, regardless of which actual
English variety he/she employs to do so” (Ur, 2010: 85). Firth (1996) makes a
different distinction between EFL as spoken by native speakers and EFL used in
communication (by both native and non-native speakers) by referring to the second
as a “contact language” used as a tool of communication between people who do
not share the same identity characteristics, and who have chosen English as the
foreign language for communication purposes.

The idea conveyed by Firth is similarly expressed by Holmes, who defines
lingua franca in general as a term that “describes a language serving as a regular
means of communication between different linguistic groups in a multilingual
speech community” (Holmes, 2013: 82). Moreover, Crystal (2003) states that a
certain language does not merely manifest into a global language owing to the fact
that it is easier to learn and has less complicated grammatical structures than the
rest of languages, in fact, Crystal further notes that without its political,
economical, historical and socio-cultural prominence, a language’s large inventory
of vocabulary, internal structure or peculiar literary and religious usages would not
entitle it to become a lingua franca, or even survive as a working language (e.g.,
Latin nowadays).

The previous implications mentioned by the aforementioned scholars would
inevitably lead us to consider the role of multilingualism in ELF investigations. As
a matter of fact, multiple views, similar or opposed, of scholars have been raised
within the field, taking the example of Jenkins, who criticized the conceptualized
dominance of English vis-a-vis other languages claiming that “ELF research up to
now has focused on English as the ‘superordinate’, with the other languages of its
users in the role of ‘co-hyponyms’ (Jenkins, 2015: 63), and called for a
reconceptualization of the notion of ELF. Indeed, Jenkins’ call for a
reconceptualization implies the perception of English as a language placed among
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other languages in a multilingual interaction out of choice, but not necessarily
chosen as the means of communication (Jenkins, 2015).

Researchers such as Busse (2017) explored attitudes toward English as a lingua
franca and LOTEs among adolescent students of four countries, namely, Bulgaria,
Germany, the Netherlands, and Spain. Busse’s findings revealed that learners from
these countries were aware of the importance and high status of English as a lingua
franca as compared with the low importance of LOTEs. Additionally, Busse
asserted the need for the strategy of promoting plurilingual identities as learners
had signaled their awareness of the threat imposed by the increasing use of ELF in
European countries on attitudes towards minority languages.

Given the importance as well as the controversy of English as a lingua franca
within the field of education and vis-a-vis other languages, the current study is
interested to investigate the implications of English as a lingua franca on the
linguistic situation of LOTEs in the context of Tunisia. The latter will be reported
by the results of the analysis to be conducted as this paper progresses.

1.2. Language Learning Motivation and Attitudes
Throughout the history of research in applied linguistics, the role of motivation has
been widely recognized, as it has been considered as a crucial, and perhaps most
important variable of individual differences involved in the learning process. To
begin with, let us indicate that the term ‘motivation’ in itself does not suggest any
other meaning that is idiosyncratic or different to the meaning implied by
motivation in the field of psychology, and which entails the innate behaviour of
choosing an action and willingness to put effort into it. In other words, motivation
may reflect the causes behind people’s decision to do something, the duration of
their willingness to sustain that exact action, and to what extent they are willing to
pursue it (Dornyei & Ushioda, 2013). Language learning is among the activities
that are susceptible to the degree of motivation held within an individual.
According to Csizér (2017: 419), “choice usually refers to the fact that L2 students
choose to learn, while both effort and persistence relate to the learning process
itself: the amount of energy invested into language learning and how long students
persevere”. Guilloteaux and Dornyei (2008: 56) observed that “without sufficient
motivation, individuals with the most remarkable abilities cannot accomplish long-
term goals”. In fact, Dornyei highlights the importance of motivation for second
language acquisition (SLA) and language learning in general, in a way that “it
provides the primary impetus to initiate L2 learning and later the driving force to
sustain the long and often tedious learning process; indeed, all the other factors
involved in SLA presuppose motivation to some extent” (Dornyei, 2005: 65).
Given the amount of research conducted for the purpose of establishing a
common understanding of motivation, Dornyei (2005) asserts that it is more useful
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to distinguish between the different principal phases of research in the field of
motivation: (a) the social psychological period, (b) the cognitive-situated period,
(c) the process-oriented period, and (d) the socio-dynamic period.

Given the scope of this research which addresses the language learning
motivational and attitudinal differences in the multilingual context of Tunisia, the
main definition that will be used in this study is proposed by Gardner (1985: 10)
within the socio-educational model. According to the latter, motivation was
described as an “extent to which an individual works or strives to learn the
language because of a desire to do so and the satisfaction experienced in this
activity”, and which comprises three elements, namely, an effort to learn a
language, a desire to accomplish and achieve a certain goal, and positive affect
reflected through enjoyment and enthusiasm towards learning the language
(Gardner, 2001). Furthermore, Dornyei and Ushioda (2013: 41) expressed that “it is
two orientations labeled integrative and instrumental that have become the most
widely known concepts associated with Gardner's work in the field”. Indeed,
Gardner (2001: 5) defined integrativeness as a variable reflecting “a genuine
interest in learning the second language in order to come closer to the other
language community"”, and which implies not only integration within the target
community but also an innate desire to acquire the language to interact with them.
Meanwhile, the instrumental notion was described in the words of Dornyei and
Ushioda (2013: 41) as “the utilitarian counterpart of integrative orientation in
Gardner's theory, pertaining to the potential pragmatic gains of the L.2 proficiency,
such as getting a better job or a higher salary”.

Gardner’s (1985) socio-educational model was applied by a variety of
researchers when investigating attitudes and motivation for languages other than
English. As an illustration, Kraemer’s (1993) study assessed the generalizability of
Gardner’s socio-educational model in the context of Israel. The study targeted 484
Israeli students learning Arabic and concluded that the main components of the
socio-educational model were indeed applicable to contexts that are different from
the initial Canadian context (Kraemer, 1993). Gardner himself conducted previous
studies on LOTEs within the socio-psychological framework. For instance, in an
empirical study conducted by Gardner and MaclIntyre (1991), implications for the
socio-educational model suggested that the motivational factors contained within
the model are highly important and influential within the process of second
language learning, especially in a multilingual context.

The main aim of this study is to contribute to filling the gap alluded in the
previous introductory section above, by elaborating on and examining the impacts
of English as a lingua on learners’ motivation and attitudes to learn languages other
than English in the Tunisian context, which is a multilingual context that has not
been adequately investigated from such a perspective in previous years. Based on
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the proposed research questions, this study seeks to present an overview of the
characterization of the different dispositions of Tunisian students towards the three
main actively present languages in their context, namely, standard Arabic, French,
and English. Additionally, the influential relationship between English as a lingua
franca and their efforts toward both French and standard Arabic will be
investigated.

The three research questions addressed in this research are the following:

1 What characterizes Tunisian secondary school and higher education students’
differing dispositions towards English and French?

2 What characterizes the Tunisian secondary and higher education students’
differing dispositions towards English and standard Arabic?

3 How does English as a lingua franca affect learners’ motivation to learn
languages other than English?

2. Methodology

For the purpose of fulfilling the aim and objectives of this study, a quantitative
research design was used. The purpose of conducting this study using a quantitative
methodology is to acquire an overall estimate and evaluation of attitudes as well as
opinions of a larger number of participants.

The questionnaire instrument “see Appendix” used in this study was devised
based on previously established questionnaire items by a variety of researchers,
namely, Busse (2013); Clement, Dornyei, and Noels (1994); Dornyei and Csizér
(2002), and Noels, Pelletier, Clement, and Vallerand (2000). The included items
were chosen in accordance with the Tunisian linguistic and educational context.
The questionnaire employed in this study included a combination of 63 Likert-scale
items from strongly disagree to strongly agree (1 to 5) and was devised into four
sections. The first part elicited personal biographical questions of mixed forms in
order to provide information about participants’ gender, native language, spoken
languages, and level of proficiency in each language investigated in this study. The
three remaining sections consisted of items measuring the respondents’ attitudes
and motivation toward learning each of the three languages in the context of
English as a lingua franca. Within each language section the same five scales were
included and modified depending on the examined language, namely: (a) language
universality, (b) intrinsic motivation, (c) instrumental motivation, (d) effort, and
(e) milieu.

In order to test the reliability and relevance of the questionnaire proposed for this
main study, a pilot questionnaire was sent out online to 30 participants. Based on
the given results of the piloting phase, the necessary modifications were applied to
the questionnaire prior to its distribution for the main study. Following the results
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obtained, a few modifications had to be taken into consideration. The majority of
the scales created for measuring language learning motivation and attitudes for
each language had a significant Cronbach alpha value (a > .70), which means that
they were reliable. Exceptions were detected with the four items measuring
intrinsic motivation to learn English with a value of (a = .543), however, the
internal consistency value of the latter would rise to (a0 = .756) if a negative item
“I would not study English if it was not imposed by the education system” was
deleted or modified. Moreover, intrinsic motivation to learn French had a lower
(a = .382) which was similarly caused by the negative item that was problematic in
the case of the English language above, and if that item is deleted the reliability
coefficient would rise to (a = .867). With regards to the internal consistency of the
set of items combined into scales to measure attitudes and motivation towards
standard Arabic, the highest Cronbach alpha was seen with the four items
measuring effort (¢ = .920), meanwhile, in terms of intrinsic motivation, a low
value of (o = .585) was reported due the same problematic negative item, which if
deleted, a reliable coefficient of (o = .837) would be reported.

Based on the given results of the initial pilot questionnaire, the problematic
negative item mentioned above was modified, a new item “if I know English, I can
communicate with people from all over the world” was added within the scale of
language universality and another was modified within the same section for a better
clarity of statement for participants, meanwhile, scales that demonstrated a reliable
coefficient were left unmodified.

The total number of participants in this study is 105 Tunisian language learners
who successfully completed and submitted the study’s questionnaire. The inclusion
criteria were aimed at learners of secondary and higher education as they all would
have been exposed to the three languages investigated in this current study.
According to the data collected, the majority of participants were female students,
totaling 60 participants (57.1%), while the rest were male students (42.9%), 45 in
all.

The data was collected using an online questionnaire. As the context of the
investigation is Tunisia, the main questionnaire was devised in English and then
translated into French, which is the language mainly used for questionnaires in the
educational sector, and checked by an external translator for validity. The data was
analyzed using the 22nd version of the Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS). Consequently, all items were compiled into constructs based on their
internal reliability as measured by their Cronbach’s alpha (a). As for data analysis,
a set of descriptive statistical tests were performed in order to provide an overview
of the data and the participants included in this study. In order to answer the first
and second research questions, a paired sample f-test was performed for the
purpose of comparing the mean values scored by the different scales relating to the
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three languages of investigation. To answer the third research question, a set of
statistical regression analyses was conducted. These tests aimed to investigate the
extent to which the various motivation and attitudes measuring scales influence the
dependent scales of the study namely, effort towards French and effort towards
standard Arabic. Through the use of the linear regression statistics, the obtained
models were then constructed by gradually adding the independent variables to
obtain a final model that accounts for the linear relationship between the
investigated variables. Finally, it must be noted that the value of statistical
significance was set to p <.05 prior to conducting the test due to the sample size of
this study.

3. Results

In order to examine the degree of the interrelatedness of the items comprising the
scales involved in this study, the collected data sample was checked for internal
consistency. Results showed that the fifteen scales included in this study proved to
be statistically reliable. In terms of constructs measuring the different types of
motivation and attitudes towards the English language, the highest Cronbach alpha
value was obtained for effort o =.934 followed by instrumental motivation scale o =
911, and the reliability coefficients for both intrinsic motivation (0. = .858), and
Milieu (a = .869) were relatively similar. Meanwhile, the lowest Cronbach alpha
value (a = .665) was linked to the English language universality scale which
comprised four items.

The number of items measuring motivation and attitudes towards the French
language in the questionnaire demonstrated a great degree of internal consistency,
whereas, in contrast to the English universality scale mentioned above, the French
universality scale revealed a reliability coefficient of o = .865. Moreover,
constructs such as intrinsic motivation, and instrumental motivation had an
approximately similar Cronbach alpha value of o > .80, while effort in French
language had a reliability coefficient of a = .932.

In terms of the reliability coefficient of items measuring the motivational
dimensions and attitudes towards Standard Arabic, the results revealed a desirable
Cronbach alpha for the majority of scales. For instance, effort had the highest
reliability value of a = .882, followed by a = .864 for the construct of instrumental
motivation. Another highly acceptable value of a =.847 was shown for intrinsic
motivation and milieu a = .813. Meanwhile, a slightly acceptable reliability
coefficient of o = .638 was scored for standard Arabic universality.
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3.1. Paired Sample T-Tests

As an answer to the first research question of this study, a set of paired-samples t-
tests were conducted among English and French. The results of the first 7-test
analysis, displayed in Table 1, contain the comparative results between the two
languages.

The results obtained in Table 1 indicated that there is a significant difference in
the scores of English language universality (M = 4.45, SD = .559) and French
language universality (M = 3.07, SD = .952) by a value of #(104) = 15.060, p < .05.
Furthermore, comparison between English intrinsic motivation (M = 4.54, SD =
.611) and French intrinsic motivation (M = 3.26, SD = .849) revealed a significant
difference (#(104) = 11.513, p <.05). A statistically significant degree of divergence
(#(104) = 14.522, p <.05) was also detected for English instrumental Motivation
(M=4.770,SD =.497) and French instrumental motivation (M = 3.28, SD = .882).
In terms of Effort scores, a statistically reliable degree of differences (#(104) =
12.950, p <.05) was reported between French effort (M = 3.26, SD = 911) and
English effort (M =4.63, SD = .638) constructs. Similarly, the #-test results reported
a significant difference between English milieu (M = 4.71, SD = .511) and French
milieu (M = 3.40, SD = .994) constructs with a value of #(104) = 12.898, p < .05.

Table 1. Paired Samples #-test among English and French language constructs

Factor pair Paired Sample t df Sig. (2-
Statistics tailed)
Mean Std.
Deviation
English Language Universality - 4.45 559 15.060 104 <0.001
French Language Universality 3.07 952
English Intrinsic Motivation - 4.54 611 11.513 104 <0.001
French Intrinsic Motivation 3.26 .849
English Instrumental Motivation - 4.70 497 14522 104 <0.001
French Instrumental Motivation 3.28 .882
Effort English - 4.63 638 12950 104 <0.001
Effort French 3.26 911
Milieu English - 4.71 ST 12.898 104 <0.001
Milieu French 3.40 994

The findings of the first paired #-test sample of differences between English and
French scales suggest that Tunisian learners are more likely to have positive
attitudes and motivation toward English than towards the French language. In fact,
all of the included clusters mentioned above revealed significant differences
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between the two languages, which demonstrates the ‘rivalry’ between French and
English in Tunisia (Battenburg, 1997). In terms of the perception of which
language is considered a lingua franca, based on the collected answers, the
participants seemed to perceive English more than French as a lingua franca. This
finding is consistent with studies discussed in the literature implying that students
are more aware of the higher status achieved by English as a lingua franca as
compared to other languages (Busse, 2017). The existing disparity between the
mean scores of intrinsic motivation between French and English can be interpreted
as students in the Tunisian context seem to find learning English more enjoyable
and satisfactory (Deci & Ryan, 1985) than French. Thus, the language’s
employability, utility, and social status (Ushioda, 2017) were more dominant for
English rather than French in this context. In the same regard, the value of mean
difference demonstrated with effort in both languages indicates that participants
were more willing to exert effort to learn and enhance their learning of English
more than French. Given that effort is one of the main components of motivation
(Gardner, 1985), it is inevitable for learners to be motivated to learn a language
without being ready to invest effort. The latter is emphasized by Noels, Clément,
and Pelletier (2001: 434), who noted that those who learn “English because it is
valuable and fun are likely to exert more effort and persist longer at language
learning”.

For the purpose of answering the second research question included in this study,
the previous findings included in Table 2 provide insightful implications for the
overall perceptions of the underlying dominance and high value attributed to
English in the Tunisian context as compared to standard Arabic. The findings
indicated that there exist significant differences in scores obtained by both
languages. For instance, in what concerns English language universality (M = 4.45,
SD = .559), and standard Arabic universality perceptions (M = 1.80, SD = .621)
there is a significantly high degree variation with a value of #(104) = 34.765,
p <.05. Moreover, the scores reported for English intrinsic motivation (M = 4.54,
SD = .611) as compared to standard Arabic intrinsic motivation (M = 2.06,
SD = .724) had a significant degree of variance explained by a value of #(104) =
25.268, p <.05. Scores for instrumental motivation, in the same way, were reported
to have been significantly different #(104) = 36.194, p <.05 between standard
Arabic (M =1.72, SD = .653) and English (M =4.70, SD = .497). In terms of Effort
and Milieu scales, both scales similarly had a significant degree of variation
between the two languages, whereby the mean for Effort in English (M = 4.63,
SD = .638) was higher than with standard Arabic (M = 1.69, SD = .649), t(104) =
30.000, p <.05, and the mean for English milieu (M = 4.71, SD = .511) was
significantly higher (#(104) = 38.486, p <.05) than the mean scored by standard
Arabic milieu (M =1.76, SD = .649).
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Table 2. Paired Samples #-test among English and Standard Arabic constructs

Factor pair Paired Sample t df Sig. (2-
Statistics tailed)
Mean Std.
deviation
English Language Universality - Standard 4.45 559 34765 104 <0.001
Arabic Language Universality 1.80 .621
English Intrinsic Motivation - 4.54 611 25.268 104 <0.001
Sd Arabic Intrinsic Motivation 2.06 124
English Instrumental Motivation - 4.70 497 36.194 104 <0.001
Sd Arabic Instrumental Motivation 1.72 .653
Effort English - 4.63 .638 30.000 104 <0.001
Effort Sd Arabic 1.69 731
Milieu English - 4.71 Sl 38.486 104 <0.001
Milieu Sd Arabic 1.76 .649

As evidenced by a reflection upon the items included within the first construct,
Tunisian students are more aware of the status achieved by English as a global
language with a high value both inside and outside their context. This finding is in
line with Stevens’ (1983: 106) observation of the Tunisian context regarding
language attitudes: “for many, Arabic—and in particular Classical Arabic—is
somehow deficient with regard to twentieth-century communication needs and is
uninteresting”. With regard to motivation, it is indicated that these learners are
more intrinsically and instrumentally motivated to learn English rather than
standard Arabic. The latter fact could perhaps be explained by a variety of factors
such as using English for occupational purposes (EOP) in Tunisia, teaching English
for Specific Purposes (ESP) programmes, and the high demand for English by
business companies (Daoud, 2001). Furthermore, the results of the t-test for the
effort and milieu scales demonstrate a significantly higher degree of divergence.

3.2. Regression Analyses

Given that the third research question of this study is concerned with the extent to
which motivation and attitudes towards English learning have an impact on
learners’ efforts toward French and standard Arabic, this section presents the
results of the four linear regression analyses conducted among independent
variables consisting of English motivation and attitudes scales and effort in both
French and standard Arabic as the dependent variable to be predicted.
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The results shown in Table 3 (R? = .090, F(5,99) = 1.95) indicate that out of five
independent variables of English attitudes and motivation scales, only one variable,
namely, English language universality (f = —342, p < .05) has a significantly
negative impact on the dependent scale of effort in standard Arabic with a value of
B =—.447. The model further suggests that English intrinsic motivation (5 = .008, B
= .009), English instrumental motivation (f = .158, B = .232), Effort English
(f = —.240, B = —.275), and English Milieu (f = .283, B = .198) do not have a
significant impact on their degree of effort towards standard Arabic.

Table 3. Regression analysis results of the linear relationship between English motivation and attitudes
scales and standard Arabic effort scale as a dependent variable

Final Model
Variable B SEB S Sig.
English language universality —447 .160 —.342 .006*
English intrinsic motivation .009 173 .008 958
English instrumental motivation 232 255 158 .366
Effort English -.275 .200 —.240 171
English Milieu 283 214 198 189
R’ 090
F for change in R’ 1.95

Note: (f) the beta coefficient is the degree of change in the outcome
*p < .05: Statistically significant value

The second linear regression analysis (Table 4) was conducted by adding the
total number of scales measuring attitudes and motivation in both English and
standard Arabic as independent predictors, and standard Arabic effort as a
dependent criterion variable. The results obtained are significant (R’ =.739, F(9,95)
= 29.877, p < .001), with perceptions of the English language as a lingua franca
(f = —.149, p < .05) having a significantly negative impact on effort in standard
Arabic (B = —.195). These results indicate that the participants’ attitudes towards
English as a lingua franca and their perceptions of standard Arabic in terms of
universality do not only have a negative influence but can also predict their efforts
in standard Arabic.

The third linear regression presented in Table 5 seeks to highlight the impact of
English motivation and attitudes scales on the participants’ efforts toward French
language. The results obtained were non-significant (R* = .499, F(5.99) = .499),
showing that none of the independent English related variables — namely, English
Language Universality (f =.112, p > .05, B = .182), English Intrinsic Motivation (3
=—.184, p > .05, B = —.274), English instrumental Motivation (f = .174, p > .05, B
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= —.130), Effort English (f =174, p > .05, B = .249), or Milieu English (f = .004, p
> .05, B =.006) — have had a significant effect on the dependent variable depicting
learners’ willingness to exert efforts in their French learning.

The fourth linear regression presented in Table 6 was conducted in order to
determine which motivational and attitudinal dimensions affect the participants’
effort towards French. Interestingly, none of the scales related to English
motivation and attitudes had any significant impact on learners’ degree of effort for
French language. Nevertheless, the findings reveal that effort towards French can
be predicted by their perceptions of French language universality (f = —228,
p < .05, B =-.218), their French intrinsic motivation (f = .461, p < .05, B = .495),
their French instrumental motivation (f = .331, p < .05, B = .341) and the
dispositions of their milieu towards French (f = .280, p < .05, B =.256).

Table 4. Regression analysis results of the linear relationship between English and standard Arabic
motivation and attitudes’ scales and standard Arabic effort scale as a dependent variable

Final Model

Variable B SEB S Sig
English language universality —. 195 .094 —.149 041%*

English intrinsic motivation 104 .097 .087 289

English instrumental motivation .033 145 .023 .820

Effort English —. 150 12 — 131 185

English Milieu 148 120 103 219
Standard Arabic language universality  —.269 .083 —.228 002%*
Standard Arabic intrinsic motivation 256 .088 253 .005*
Standard Arabic instrumental motivation  .440 .092 .393 .000*
Standard Arabic milieu 496 079 441 .000*

R? 139*
F for change in R’ 29.877

Note: (5) the beta coefficient is the degree of change in the outcome
*p < .05: Statistically significant value

Based on the obtained results of the linear regression analyses, effort toward
standard Arabic in the Tunisian context is predictable from the participants’
perceptions of English as a lingua franca. In other words, the status achieved by
English as a universal language does impact their efforts toward learning standard
Arabic. The latter is in line with Diab’s (2006) and Bani-Khaled’s (2014) findings,
which demonstrated low perceptions of Arab students toward standard Arabic
compared to their high estimation of the role and status of English as a lingua
franca. In terms of effort toward the French language, however, the two linear
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regression analyses revealed that, based on the findings of this study, learners’
effort toward French is not significantly impacted by the status of English in
Tunisia. These findings are consistent with previous observations about the
important status of French and English in Tunisia specifically, and in North Africa
generally (Ayoun, 2007). Moreover, these findings are consistent with Battenburg’s
(1997: 288) observation that although it is increasingly becoming clear that English
will compete with French in a multitude of fields in Tunisia, yet “most Tunisians
agree that English will not replace French in the near future”.

Table 5. Regression analysis results of the linear relationship between English motivation and attitudes’
scales and French effort scale as a dependent variable

Final Model

Variable B SEB S Sig
English Language Universality 182 206 12 379
English Intrinsic Motivation —274 223 —. 184 222
English Instrumental Motivation —130 329 -071 .694
Effort English 249 258 174 336
Milieu English .006 276 .004 982

R? .025

F for change in R’ 499

Note: () the beta coefficient is the degree of change in the outcome
*p < .05: Statistically significant value

Table 6. Regression analysis results of the linear relationship between English and French motivation and
attitudes’ scales and French effort scale as a dependent variable.

Final Model

Variable B SEB B Sig

Effort English 074 172 052 .668

English Milieu —-.013 183 —-.007 943
French language universality —218 .096 —.228 .026%*
French intrinsic motivation 495 105 461 .000*
French instrumental motivation 341 123 331 .007*
French milieu 256 101 280 012%

R* .600*
F for change in R’ 15.835

Note: (f) the beta coefficient is the degree of change in the outcome
*p < .05: Statistically significant value
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4. Conclusion

This study has been conducted for the purpose of gaining an insight into the various
attitudinal and motivational dispositions of Tunisian secondary and higher
education students towards languages other than English by focusing on the three
vigorously present and competing languages in the country (i.e., English, French,
and standard Arabic) in light of the status of English as a lingua franca.

With regard to the first and second research questions, the set of descriptive
paired sample t-tests that was conducted for the purpose of identifying the
participants’ different dispositions towards the three languages under investigation
has revealed that, in the Tunisian context, factors such as language universality,
intrinsic motivation, instrumental motivation, willingness to exert effort, and milieu
influence in language learning are all in favor of English rather than French or
standard Arabic. Moreover, the comparative paired sample #-test performed
between French and standard Arabic-related scales has indicated that, in the
Tunisian context, learners’ perceptions of French as a universal language are
significantly higher than of standard Arabic. Additionally, the important status
played by French in the country (Daoud, 2001) has been confirmed through their
strong intrinsic motivation, instrumental motivation, milieu influence, and
willingness to put efforts towards French than standard Arabic.

Considering the third research question of this study, the conclusions obtained by
the set of regression analyses have highlighted and confirmed the fact that English
as a lingua franca has a negative impact on learners’ efforts toward standard
Arabic. Yet, Tunisian learners’ English intrinsic motivation, instrumental
motivation, effort in English, and English milieu influence do not significantly
impact their effort in standard Arabic. Additionally, results indicate that students’
motivation to put effort into learning French is not significantly influenced by their
effort, milieu, intrinsic motivation, and instrumental motivation towards English.

Furthermore, this study validates the ambivalence of attitudes towards the three
languages and the continuous rivalry between English and French (Daoud, 2001;
Battenburg, 1997). Nevertheless, it is important to note that although the results
implying that ELF did not significantly affect the participants’ effort in French
were not expected, yet they are consistent with both previous empirical
contributions indicating that English does not necessarily generate negative impacts
on motivation and dispositions towards LOTEs (Busse, 2017; Marlina & Xu,
2018). In fact, other languages are also considered as resources of immense value
(Ehrenreich, 2010, as cited in Jenkins et al., 2011).

There are several limitations identified with this study. First, the number of
sample responses collected within this research n=105 might have contributed to
the shortcomings and unexpected results obtained by the slightly acceptable
Cronbach alpha of two constructs of English language universality (o = .665), and
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standard Arabic universality (a = .638). Furthermore, due to the time limits and the
fact that I have conducted this study about the Tunisian context from abroad, and in
an unprecedented period of a pandemic and lockdown, access to official secondary
schools and universities in order to distribute the questionnaires was slightly
problematic. To a certain extent, the number of respondents could be said to reflect
and mirror the different language learning characteristics of the larger population of
Tunisia in light of the emergence of English as a lingua franca in the country.
Nevertheless, a bigger number of respondents would have helped provide further
generalizable results, especially that similar previous studies that investigated the
Tunisian context from a language learning attitudinal and motivational framework
are relatively limited. With that being said, future research is encouraged in order to
provide further examinations to develop the initial findings of this research by
taking into consideration the aforementioned limitations, perhaps with the inclusion
of a qualitative research design that could shed more light on different aspects of
motivation and attitudes towards languages in the Tunisian contexts. In the same
respect, more focus on other languages in the Tunisian multilingual context such as
Spanish and Italian is recommended.
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Teachers’ roles in promoting English language learner autonomy
in Vietnamese higher education: a questionnaire study

The decision to promote autonomy in language learning is usually made by the teacher, and such
decisions often entail redefining the role of the teacher (Alonazi, 2017). Most of the research previously
conducted on learner autonomy has focused on the perceptions that teachers and learners have towards
autonomy (Al-Busaidi & Al-Maamari, 2014; Dang, 2010; Nguyen et al., 2019). Crabbe (1993) also
claimed that a re-examination of the teacher’s role is needed to encourage autonomous learning among
students. In light of this research context, a questionnaire study was carried out which consisted of three
sections measuring different aspects of autonomy in language teaching: teachers’ practices in promoting
learner autonomy, challenges teachers face in promoting learner autonomy, and preferable approaches
that help promote learner autonomy. The participants in the study were 111 EFL teachers working in
private and public universities in Vietnam. The quantitative data from the questionnaire were analyzed
using SPSS (Statistical Package for Social Sciences) 22.0. The findings revealed that teachers still tend
to dominate the learning process, predominantly in the role of a manager, leaving less space for learner
autonomy. The role of learner-centered and learner-based approaches in equipping learners with
particular skills and approaches for monitoring their own learning is discussed in light of the findings.
In the learning context under investigation, the teacher’s roles as facilitators and counselors are also
considered.

Keywords: teacher’s role, English language, learner autonomy, higher education, questionnaire study

1. Introduction

In language education, the role that the learner in the learning process has received
increased attention from teachers and researchers. Learner autonomy (LLA) has
arisen as a prominent issue in the study of foreign language teaching following a
shift from teacher-centeredness to learner-centeredness in education. Since Holec
(1981) first introduced and defined autonomy, more and more researchers have
investigated LA’s influence on language education (e.g. Benson, 2001; Little,
1988; Khalil, 2019; Yu, 2020; Zoghi & Nezhad Dehghan, 2012). Learner
autonomy definitions will be discussed in the next section to further understand
the importance of the concept in the language classroom, it is essential to have a
better understanding of the roles that teachers and students play in order to
develop methods for fostering LA in language education.
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Autonomy has received special attention from researchers in East Asian
contexts who examine the effects of autonomy in different aspects of language
education. In Vietnam, lecturing is the most common means of delivering lessons.
Students have a passive role and are oftentimes unfamiliar with the concept of
autonomous learning, as the concept is relatively new in the Vietnamese context
(Benson, 2007; Dang, 2010; Littlewood, 1999; Nguyen et al., 2014; Phan, 2013;
Roe & Perkins, 2020; Swatevacharkul & Boonma, 2020; Thai, 2015). In
Vietnamese higher education, there has been little research on the role that
teachers play in increasing students’ autonomy. One example is Phan (2013), who
carried out a case study on instructors’ and students’ perceptions of language
learner autonomy. The findings revealed that university lecturers had little
understanding of learner autonomy and that their practice failed to foster
autonomous learning. The results of a study conducted by Alonazi (2017) to
investigate the role of teachers in promoting learner autonomy in secondary
schools in Saudi Arabia showed that English language instructors frequently
promoted autonomous learning in their classrooms. Typically, EFL teachers used
various instructional techniques to demonstrate the four roles of a manager,
facilitator, counselor, and resource. Additionally, the results demonstrated that
teachers faced a number of challenges, such as students’ lack of independent
learning abilities, rules and regulations in place in schools, and teachers’ lack of
fundamental ways to promote autonomous learning. Additionally, the teachers
thought that strategies like reducing school policies that limit their independence,
continuously reflecting on and analyzing their own teaching methods, and
providing teachers with professional development programs on learner autonomy
could all be beneficial in fostering both learner and teacher autonomy. Therefore,
to examine awareness of the concept of autonomy and foster it, the current study
investigates the role of teachers in fostering learner autonomy, specifically in
English major learners at the tertiary level in Vietnam. This study is also interested
in the ways that Vietnamese tertiary EFL teachers promote learner autonomy in
their EFL classrooms and their expectations regarding the practicability and
usefulness of developing autonomy in the chosen context. The study’s findings
provide insights into EFL pedagogy, and teacher training, as well as suggestions
for further research regarding teachers’ roles in promoting learner autonomy and
some recommendations for autonomy-based language learning programs.

1.1. Learner autonomy

In the early 1980s, the Council of Europe’s Modern Languages Project introduced
the concept of learner autonomy to the field. One of the first definitions of
autonomy, “the ability to take charge of one’s learning” (Holec, 1981: p. 3), was
developed from the notion of “the need to develop the individual’s freedom by
developing those abilities which will enable him to act more responsibly in
running the affairs of the society in which he lives” (p.1).
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Similarly, Little (1991) defined autonomy as “a capacity of self-direction”
which is exercised in “the planning, monitoring, and evaluation of learning
activities, and necessarily embraces both the content and the process of learning”
(p. 4). Benson (2001) adds that “autonomy can also be described as a capacity to
take charge of, or take responsibility for, or control over your own learning”
(p- 1). The three definitions focus mainly on the notion of taking control of one’s
own learning or self-directed learning as well as attitudes and abilities along with
the avoidance of distractions from the surrounding learning environment. To
modify the understanding of learner autonomy, Dickinson (1987) described
autonomy as “a mode of learning — one in which the individual is responsible for
all the decisions connected with her learning and undertakes the implementation
of these decisions” (p.27). Crabbe (1993) added that “the individual has the right
to be free to exercise his or her own choices as in other areas, and not become a
victim (even an unwitting one) of choices made by social institutions” (p. 443).

In language teaching and learning, even though the concept of learner
autonomy has been discussed, modified, and critiqued in the decades following
its introduction (Holec, 1981), Benson’s (2007) description of autonomy as “a
complex and multifaceted concept” (p. 29) can provide a broader view of the
concept. Paiva and Braga defined autonomy as follows:

autonomy is a complex socio-cognitive system, subject to internal and external
constraints, which manifests itself in different degrees of independence and
control of one’s own learning process. It involves capacities, abilities,
attitudes, willingness, decision making, choices, planning, actions, and
assessment either as a language learner or as a communicator inside or outside
the classroom. As a complex system, it is dynamic, chaotic, unpredictable, non-
linear, adaptive, open, self-organizing, and sensitive to initial conditions and
feedback (p. 447).

Paiva and Braga’s (2008) definition of autonomy is suitable for the current
study as it combines most of the views and arguments related to the term. The
conceptualization describes language learners as having the ability to take
responsibility in the language learning process, thus enhancing their language
through decisions made regarding the study material and Is reflections on their
completed work.

Understanding the features of the concept of learner autonomy will provide
better insights into the selection of appropriate strategies to foster learner
autonomy. On the one hand, Littlewood (1996) claimed that three are different
types of autonomy that individuals possess: autonomy as a communicator
(communicating using selected languages and suitable approaches), autonomy as
a learner (deciding and taking individual responsibilities), and as a person
(building and improving individual differences and establishing a foundation for
learning). On the other hand, Benson (1997) proposed three levels learner of
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autonomy in language learning: the technical, the psychological, and the political.
The technical level contains strategies and management skills and the
psychological level relates to “the capacity to take responsibility for one’s own
learning”, while the political level involves “control over the content and process
of one’s own learning” (p. 25). The connections between the three types of
autonomy put forward by Little (1996) and the three levels of autonomy
authorized by Benson (1997) may benefit teachers and researchers in selecting
appropriate strategies for delivering English lessons that promote learner
autonomy.

1.2. Fostering learner autonomy

Selecting appropriate strategies and methods for fostering LA can be challenging
due to the effects that such efforts may have on the process and outcomes of
autonomous learning. Among the many studies investigating the diverse
approaches to promoting LA, the taxonomy developed by Benson (2001) has
proven to be one of the most widely accepted frameworks. Six approaches for
enhancing LA were introduced, including resource-based, technology-based,
curriculum-based, teacher-based, classroom-based, and learner-based
approaches, with different management functions described in connection with
the learning procedure. Nguyen and Gu (2013) elaborated on the six approaches.
First, resource-based approaches highlight learners’ opportunities to address their
own learning in self-study, self-access, and distance learning, while learning
resources and counseling have become the principal tools for the development of
resource-based approaches. Secondly, technology-based approaches refer to the
use of various digital tools n the learning process. Thirdly, curriculum-based
approaches concentrate on teacher and learner discussions aimed at improving
learners’ decision-making in regard to the content, activities, tasks, and evaluation
of their learning. Fourthly, the teacher-based approaches focus on the expertise,
mindsets, and efforts to promote LA in classroom practices. Fifthly, classroom-
based approaches emphasize a shift in classroom relations and discipline that
encourages a shift from a teacher-centered to a learner-centered approach. Finally,
learner-based approaches attempt to equip learners with particular skills and in
introducing them to approaches to monitoring their own learning. While the first
five approaches encourage the learner to be more active in their own learning, the
learner-based approaches tend to focus more on building and developing learning
skills and strategies. Therefore, fostering learner autonomy in language education
requires a consideration of the different factors that may affect “the effectiveness
of initiatives designed on language learner autonomy” (Benson, 2007: 34-35).

1.3. The role of the teacher in fostering LA

The role of the teacher in fostering LA is complex and involves several
interrelated factors that depend upon what the learner and the teacher perceive
their respective roles to be, as well as the set of decisions made by both parties
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and imposed upon them. Knowles (1975) stated that teachers act as facilitators,
helpers, or consultants, while Higgs (2012) argued that during the learning
process, teachers play the role of managers. This manager role involves creating
a supportive and stimulating learning environment, being available as a learning
resource, challenging learners to achieve their potential, and assisting learners in
becoming aware of institutional requirements and expectations associated with
the discipline in which they are studying. In addition, Nunan (1997) claimed that
teachers are moving away from their conventional responsibilities towards new
ones which involve closer engagement with their students’ language acquisition
and helping students to build effective learning practices; this leads to teachers
becoming active participants, monitors, consultants, and guides for students.
Voller (2014) also laid out the various roles that language teachers can play,
including a facilitator who initiates and supports decision-making processes, a
counselor who reacts to the needs of learners, and a resource who makes their
knowledge and skills accessible to learners when required. Teachers play an
important part in creating students’ learning strategies, which may aid in the
development of LA (Yang, 1998). Xu and Xu (2004) highlighted the ways in
which teachers assisted learners in developing their beliefs and confidence in self-
directed learning. These actions included supporting students in developing
practical plans guiding students in considering and implementing learning
methodologies, effectively implementing a self-directed center to help students
develop LA, encouraging additional interaction between instructors and students
via different medresourcesces to track the learning process, and increasing the
number of possibilities for students to develop their autonomy. The findings of
the above-mentioned studies have significantly contributed to increasing the
awareness of learner autonomy and the ways that it can be promoted in the context
of English language learning and teaching at the tertiary level in Vietnam by
approaching the concept of learner autonomy from the perspective of teachers.
Based on the theoretical framework presented above and the objectives of the
study, the following research questions were formulated:
1) What role do EFL teachers at Vietnamese universities play in promoting
learner autonomy?
2) What are the challenges that EFL teachers at Vietnamese universities face
in promoting learner autonomy?
3) What solutions do EFL teachers at Vietnamese universities find helpful
for promoting learner autonomy?

2. Method

2.1. Research Design

A quantitative approach was opted for in order to gather data from a large sample
of participants and gain more generalizable results. A descriptive survey design
was used to investigate the fundamental roles that EFL teachers play in fostering
learner autonomy at universities in Vietnam. Descriptive research helps the

69



HUYNH THI THUY LINH

researcher understand the characteristics and phenomena of their participants
(Sekaran, 2003). The research instrument for this study was a questionnaire
adapted from Alonazi (2017) which showed a high degree of reliability (the
overall Cronbach’s alpha value is 0.85). According to Taber (2018), Cronbach’s
alpha coefficients of 0.70 or higher are considered acceptable. Therefore, there
was no pilot study conducted to test the reliability of the questionnaire used in the
current study.

2.2. Participants

The participants of the study were EFL teachers who are teaching English majors
at the tertiary level in Vietnam. The participants were randomly selected from
various parts of the country and consisted of 111 EFL teachers from either public
or private universities in the academic year 2020-2021. Among the 70 female and
41 male participants, 76 were working in public institutions and 35 were working
in private ones. The participants’ ages ranged from 24 to 61 years old and their
years of teaching experiencranginged from 1 to 40 years.

2.3. The Instrument

The questionnaire originally developed by Alonazi (2017) was adapted into an
online format and used as the main instrument for data collection to measure
teachers’ perspectives regarding the roles that they play in fostering LA. The
language of the questionnaire was English, as non-Vietnamese teachers are also
working at Vietnamese universities. The questionnaire consisted of three parts.
The first section contained 20 items using a five-point Likert scale (1 = never, 2
= seldom, 3 = occasionally, 4 = often, 5 = always) which aimed to investigate the
four roles that teachers play in promoting learner autonomy by measuring four
different dimensions. The dimensions measured are listed below:

1. The role of facilitator (4 items): respondents were asked to reflect on the
extent to which they fulfilled the role of a counselor in their teaching
practice. Example: Helping students to set up their own learning objectives.

2. The role of a counselor (5 items): the same options were used as in the
previous dimension to reflect on the teaching practice for the role of a
counselor. Example: Making students aware of the skills and strategies
needed to learn by themselves.

3. The role of a resource (6 items): in regard to the extent to which they provide
learners with resources in their teaching practice. Example: Selecting and
evaluating resources according to students’ needs and levels.

4. The role of classroom manager (5 items): the respondents indicated the
extent to which they fulfilled the classroom manager’s role. Example:
Organizing different kinds of games and activities in the classroom.
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The second section aimed to identify the challenges teachers face in fostering
learner autonomy by responding to five items on a five-point scale of agreement
ranging from strongly disagree to strongly agree.

5. Challenges (5 items): respondents were asked to reflect on the extent to
which they faced challenges in promoting learner autonomy. Example: Rules
and regulations of the schools restrict the teachers’ freedom in making
choices on their teachings.

The third section of the questionnaire aimed to discover the participants
preferred means of enhancing learner autonomy in higher education with four
items using a five-point scale of agreement ranging from strongly disagree to
strongly agree. (See Appendix A).

6. Solutions (4 items): The respondent chose from the provided options to
express the solutions that they found most helped in promoting learner
autonomy. Example: Teachers’ continuous reflection and analysis of their
own teaching process.

Cronbach’s alpha values were measured to determine the reliability of the
scales that made up the questionnaire. The results showed that the overall
Cronbach’s alpha value was 0.88. The values ranged from 0.731 to 0.900, which
suggested that the scales had a relatively high degree of reliability. Table 1
presents the Cronbach’s alpha values of the three sections of the questionnaire.

2.4. Procedure

The online questionnaire for this study was designed with Google forms and
consisted of four sections which represented the three scales (Teachers’ practices
in promoting learner autonomy, Challenges teachers to face in promoting learner
autonomy, Approaches that help in promoting learner autonomy), and a section
with biographical questions. The questionnaire was sent to random participants
nationwide via email and was posted to a number of Vietnamese research groups
on Facebook. The respondents spent approximately 20 minutes completing the
questionnaire. It took four weeks to gather 111 responses from EFL teachers either
from public or private universities in Vietnam.

2.5. Data analysis

The quantitative data from the questionnaire were analyzed using SPSS
(Statistical Package for Social Sciences) 22.0. Descriptive statistics and frequency
tests were computed to determine the mean and standard deviation values of the
scales measured in the questionnaire. Cronbach’s alpha reliability analysis was
carried out to check the internal reliability of the scales of the questionnaire.
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Table 1. Cronbach’s Alpha Values to Measure the Reliability of the Questionnaire

No. Scales Cronbach’s Alpha

1 Teachers’ practices in promoting learner 0.90
autonomy (20)

The role of facilitator (4) 0.81

The role of a counselor (5) 0.79

The role of a resource (6) 0.90

The role of classroom manager (5) 0.96

2 Challenges teachers face in promoting learner 0.77
autonomy (5)

3 Approaches that help in promoting learner 0.73
autonomy (4)

Total 0.88

3. Results

This section will present the results of the study. First, the roles of the EFL
Vietnamese university teachers in promoting learner autonomy (i.e., facilitator,
counselor, resource, and classroom manager) will be presented. Second, the
challenges that Vietnamese university EFL teachers face in promoting learner
autonomy will be discussed. Third, the EFL Vietnamese university teachers’
preferred approaches to promoting learner autonomy will also be analyzed.

3.1. Descriptive Statistics of the Scales

To answer RQ1 (What types of roles do Vietnamese university EFL teachers play
in promoting learner autonomy?), descriptive statistics of the investigated scales
were calculated.

3.1.1. The role of the facilitator

Table 2 shows the four items related to the role of English teachers as learning
facilitators. The overall mean score is (3.84), which indicates that the respondents
fulfill this role in promoting learner autonomy. The statement ‘“Encouraging
students to reflect on their learning process” scored the highest mean with 29
(26.1%) teachers who responded “always” and 49 (44.1%) who responded “often”
to this statement. The statement “Helping students to set up their own learning
objectives” has the second-highest mean, receiving similar responses to the
highest mean statement, with 29 (26.1%) teachers who responded “always,” and
49 (44.1%) who responded “often”. The third and fourth rankings belong to the
items “Helping students select their learning materials” and “Helping students
evaluate their own learning and progress”. These received 30 (27%) “always”
responses. Although the statement “Helping students to evaluate their own
learning and progress” has the lowest mean score, there is a considerable number
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of “often” responses to this statement, numbering 49 (44.1%). The third-ranking
item received the lowest number of responses to “often” with only 40 participants
(36%).

Table 2. Sample Responses for Teaching Practices Related to the Role of “Facilitator”

Item Mean SD  Ranking
1  Helping students to set up their own learning 3.86 0.94 2
objectives
2 Helping students to select their learning materials 3.85 1.07 3
3 Helping students to evaluate their own learning 3.78 1.00 4
and progress
4 Encouraging students to reflect on their learning  3.87  0.96 1
process
Overall mean 3.84 0.79

3.1.2.The role of the counselor

Table 3 shows the data from the four items measuring the extent to which the
participants fulfill the role of a counselor. The overall mean is 3.96, which
suggests that the teachers sampled often play the role of “counselor” in promoting
learner autonomy.

As shown in Table 3, the largest group of participants, 60 teachers (54.1%)
reported that they “always” are “positive and supportive, especially when giving
feedback™ (this statement also received the highest mean value: 4.42). The
statement “Making students aware of the skills and strategies needed to learn by
themselves” is ranked second with 47 (42.3%) “always” responses. 50 (45%) of
the participants believe that they “often” create “dialogues with students to find
solutions to their learning difficulties”, suggesting that they find the practice to be
more important in fostering learner autonomy than “Encouraging students to
make study plans” with 44 (39.6%) “often” responses or “Identifying
psychological problems that inhibit students’ progress” with 42 (37.8%).

3.1.3. The role of a “resource”

Table 4 consists of the data from item 10 to item 15, which examine the “resource”
role of the participants in their teaching. It is indicated that the teachers often
fulfill the role of a “resource” in promoting autonomy, as the overall mean is 4.06.
The item “Suggesting websites, videos or online dictionaries that motivate
students to use the target language outside the classroom”, which scored the
highest mean value (M = 4.33), received the same number of responses as the
second-highest-ranking statement, “ Encouraging students to study with their
peers”, with 51 (45.9%) teachers selected “always.” Surprisingly, the same
number of respondents, 51 (45.9%), “often” reported that they ‘“often” use
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“computer-based learning materials™. There are 49 (44.1%) teachers who reported
“often” “Selecting and evaluating resources according to students’ needs and
levels” and 45 (40.5%) participants also reported that they “often” encourage
“students to read English books, magazines, and newspapers outside the
classroom.”

Table 3. Sample Responses for Teaching Practices Related to the Role of “Counselor”

N Item Mean SD  Ranking
5 Making students aware of the skills and 425 0.76 2
strategies needed to learn by themselves.
6  Identifying psychological problems that inhibit 341  1.05 5
students’ progress.
7 Making dialogues with students to find solutions ~ 3.81  0.89 4
to their learning difficulties.
8 Encouraging students to make study plans. 391 093 3
9  Being positive and supportive, especially when 442 0.71 1
giving feedback
Overall mean 396 0.62

3.1.4. The role of “Classroom Manager”
Table 5 shows the results for five items related to the practices of the sampled
EFL teachers regarding the role of classroom manager. The overall mean is 4.09,
which suggests that the participants often play the role of “classroom manager”.
The statement “Providing clear instructions of the tasks assigned to students”
received the highest number of responses, with 66 (59.5%) responding “always”;
this item also has the highest mean value (M = 4.54). Regarding the number of
participants who responded with “ “often,” the other four statements received
slightly different responses. Additionally, 54 (48.6%) teachers “often” organize
“different kinds of games and activities in the classroom”, 53 (47.7%) teachers
“often” give “learners opportunities to tell their opinions about their learning
activities”, 52 (46.8%) teachers “often” give “learners opportunities to tell their
opinions about classroom management”, and 50 (45%) participants “often”
explain “the purposes and the significance of the tasks assigned to students”.
Table 6 summarizes and highlights how EFL teachers at Vietnamese
universities often play multiple roles to promote LA. The overall mean of the four
roles is 4.00. It can be seen that the “manager” role still dominates among
Vietnamese university EFL teachers, receiving the highest rank. Moreover, the
teachers in the study also fulfill the role of a “resource” for learners as the role of
“resource” received the second highest mean score. To promote LA, it is
important to focus on the learner-centered approaches to provide learners with
particular skills and approaches to monitor their own learning. Hence, fostering
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LA in language education requires the consideration of different factors that may
affect “the effectiveness of initiatives designed on language learner autonomy”
(Benson, 2007, pp. 34-35). Nunan (1997) stated that teachers’ traditional roles
were being replaced by new ones, reflected in the responses of the participants
who acted as monitors, advisors, and guides as they worked closely with their
students to improve the language acquisition process and assist them in
developing better learning methods. AdditoAdditionallylanguage teacher may act
as a facilitator who initiates and supports decision-making processes, a counselor
who responds to students’ ongoing needs, and a resource who makes his or her
knowledge and abilities available to learners when needed (Voller, 2014). In order
words, the roles of the teacher as a “facilitator” and a “counselor” need to be the
primary roles.

Table 4. Sample Responses for Teaching Practices Related to the Role of a “Resource”

N Item Mean SD  Ranking
1 Suggesting tools and techniques for self- 376 1.01 6
0 assessment
1 Using computer-based learning materials 398 0.81 5
1
1 Selecting and evaluating resources according to  4.00  0.85 4
2 students’ needs and levels.
1 Suggesting websites, videos, or online 433 0.72 1
3 dictionaries that motivate students to use the

target language outside the classroom
1  Encouraging students to read English books, 4.06 091 3
4 magazines, and newspapers outside the

classroom.

1 Encouraging students to study with their peers.  4.23  0.90 2
5
Overall mean 4.06 0.56

In response to RQ2 (What are the challenges that EFL teachers at Vietnamese
universities face in promoting learner autonomy?), the second section of the
questionnaire investigated the challenges the participants face in promoting
learner autonomy in their teaching practice. As the overall mean of the five items
is 3.13, the level of agreement with the items overall appears to be somewhat
neutral.

The results in Table 7 demonstrate that the challenges the teachers and learners
faced stemmed from both teachers and learners. On the one hand, regarding
challenges caused by learners, 52 (46.8%) of the teachers responded “‘strongly
agree” to the statement “Students lack the skills for autonomous learning”. This
suggests that teachers recognize the importance of learner-centeredness and
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learner autonomy. On the other hand, 38 (34.2%) of the teachers reported that that
they agreed with the statement “Teachers lack the essential strategies to promote
learner autonomy”. In addition, 33 (29.7%) others reported “neutral” responses to
“Teachers themselves are not autonomous”. In regard to the items “Technology
is not effectively implemented in language learning” and “Rules and regulations
of the schools restrict the teachers’ freedom in making choices on their teachings”
7, it 1s suggested that these factors reflect negative influences on the promotion of
learner autonomy, as they both received 26 (23.4%) ‘“‘agree” and “neutral”
responses. The findings addressed the same issue raised in previous autonomy
research, namely that learners were passive and inexperienced with autonomy
(Dang, 2010; Nguyen et al., 2014; Roe & Perkins, 2020; Thai, 2015). Based on
the results it appears that further efforts are required from teachers to assist
students in becoming aware of the notion of autonomy and develop their
independent learning abilities.

Table 5. Sample Responses for Teaching Practices Related to the Role of “Manager”

N Item Mean SD  Ranking
1 Organizing different kinds of games and 3.89 0.81 4
6 activities in the classroom.

1 Providing clear instructions on the tasks 4.54  0.60 1
7 assigned to students.

1 Explaining the purposes and the significance of 4.28 (.73 2
8 the tasks assigned to students.

1 Giving learners opportunities to tell their 3.86 0.88 5
9 opinions about classroom management.

2 Giving learners opportunities to tell their 391 0.80 3
0 opinions about their learning activities

Overall mean 4.09 0,53

Table 6. The Means and Standard Deviations of the Four Roles

N Roles Mean S. Deviation  Ranking
1 Manager 4.09 0.53 1
2 Resource 4.06 0.56 2
3 Counselor 3.96 0.62 3
4 Facilitator 3.84 0.79 4
Overall mean 4.00 0.51

In response to RQ3 (What do EFL teachers at Vietnamese universities find
helpful for promoting LLA?), another descriptive statistic test was run to
investigate the participants preferred approaches toward enhancing learner
autonomy.
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Table 7. Sample Responses for the Challenges that the English Teachers Face in Promoting Learner

Autonomy
N Items Mean SD Ranking
21 Students lack the skills for autonomous 410 1.03 1
learning.
22 Teachers lack the essential strategies to 350 1.15 2
promote learner autonomy.
23 Teachers themselves are not autonomous. 2.80 1.26 4

24 Technology is not effectively implemented in ~ 2.70 1.29 5
language learning.
25  Rules and regulations of the schools restrict 312 1.28 3
the teachers’ freedom in making choices
regarding their teachings.
Overall mean 3.13 0.97

The results in Table 8, consisting of four items, investigated approaches that
help EFL Vietnamese university teachers in promoting learner autonomy in the
third section of the questionnaire. The overall mean was 4.21, which indicates a
general agreement among the respondents regarding the approaches to promoting
learner autonomy. The statement “Teachers’ continuous reflection and analysis of
their own teaching process” received the highest mean score (M = 4.35), with 51
(45.9%) teachers “strongly agreeing” with the approach. There were 51 (45.9%)
participants who responded that they “strongly agree” with the approach of
“Introducing learner autonomy in teacher education to future teachers”.
Regarding the approach of “Reducing the institutional rules that restrict teacher
autonomy,” there were 44 (39.6%) participants who strongly agreed. The
approach “Offering in-service teachers with professional development programs
on learner autonomy” received 50 (45%) “agree” responses.

Table 8. Sample Responses regarding the Approaches that Help EFL Teachers at Vietnamese
Universities Promote Learner Autonomy

N Items Mean SD Ranking

26 Introducing learner autonomy in teacher education 4.29 0.76 2
to future teachers.

27 Offering in-service teachers with professional 423 0.75 3
development programs on learner autonomy.

28 Reducing the institutional rules that restrict teacher 3.97 1.04 4

autonomy.
29  Teachers’ continuous reflection and analysis of  4.35 0.68 1
their own teaching process.
Overall mean 421 0.61
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4. Conclusion

The decision to consider autonomy in the context of language learning is often
made by the teacher, and a teacher’s efforts to promote autonomy are often
dependent on the rethinking of their role as a teacher (Alonazi, 2017). Crabbe
(1993) similarly advocated that the teacher’s position be reconsidered in order to
help students become more autonomous. Teacher reflection is the practice of
assessing beliefs, goals, and actions in order to enhance student learning.
Cognitive reflection is a reliable indicator of this feature in regard to teachers’
beliefs about autonomy. The reflective practice may help teachers with the
selection, planning, and sequencing of teaching methods, as well as increase the
presence of autonomy curriculum. Practicing the cognitive component of
reflection can help instructors enhance their teaching abilities and become self-
sufficient enough at the level of curricular autonomy to organize classes and
choose materials in order to foster learner autonomy. (Noormohammadi, 2014).

In the Vietnamese higher education context, LA has been emphasized as an
effective factor for enhancing the quality of language classroom practice (Roe &
Perkins, 2020). The purpose of this questionnaire study was to investigate the
critical roles that EFL teachers play in fostering LA at universities in Vietnam.
The findings from this study demonstrated how EFL teachers at Vietnamese
universities reflect on their views and their roles in promoting learner autonomy,
which contributes to a better understanding of the challenges that constrain the
promotion of LA and preferred solutions for promoting autonomous learning. The
study results revealed that EFL teachers at Vietnamese universities often play the
roles of “classroom manager” and “resource” in their teaching practice. Further
research can be carried out to investigate factors affecting the roles of teachers as
“facilitators” and “counselors” in higher education.

The reflections on teachers’ challenges in their teaching practice, namely, that
“Students lack the skills for autonomous learning” and “Teachers lack the
essential strategies to promote learner autonomy” are the most concerning factors
highlighted in this study. EFL Vietnamese teachers must discover approaches that
can be implemented to develop learning skills and provide teachers with useful
strategies. Therefore, intensive support will be needed to promote LA so that
students will be able to implement what they learn in real life outside the
classroom.

The limitations of this study result from the methodology, a single quantitative
questionnaire. The research instrument was an adapted questionnaire, which was
prepared in a different country (Saudi Arabia), with a different culture, language,
and target group. In order to generalize this study, the research instrument needs
to be modified and the sample defined with a clear context of research to suit the
aim of the research project. Further investigations are required in order to find the
strategies that help teachers implement the four roles: manager, facilitator,
counselor, and resource in learner-centered language education.
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Az idegen nyelvi kiejtéssel kapcsolatos nyelvtanuloi attitiidok és a
nyelvi onértékelés: A nyelvtanuloi attitiidok tanitas soran torténo
formalhatosaganak vizsgalata

Investigating language attitudes towards non-native accents and linguistic self-evaluation in learners
of English as a foreign language: The changeability of language learners’ attitudes through teaching

The aims of this pilot study are the preliminary investigation of Hungarian EFL students’ language
attitudes towards non-native accented English, and testing whether EFL students are open to engaging
with texts targeting a positive change in attitudes. The participants were 25 students of the University
of Szeged, all of them English Studies BA students or English teacher trainees. In this paper, the main
focus is on correlation analysis results, which show that the more the respondents perceive their English
as Hungarian-accented, the less satisfied they are with it, and those who are not satisfied with their own
accent tend to think that acquiring a native-like accent is necessary for Hungarian EFL learners. The
results show that the participants tend to view Hungarian-accented English as problematic, and they
often desire to acquire an idealized (and hardly attainable) native-like accent. The participants were open
to engaging with the presented text targeting attitude change, and considered its contents useful —
especially those participants who expressed dissatisfaction with their own accent.

Keywords: language attitudes, non-native accent, language ideologies, attitude change, linguistic
insecurity

1. Bevezetés

1.1. A kutatas célja és kérdésfeltevése

A nyelvtanul6i nyelvi attitlidokkel és a nyelvtanuloi kiejtéssel szamos tanulmany
foglalkozik kiilon-kiilon, de ezek kapcsolatanak vizsgalata nem gyakori téma a
szakirodalomban. Moyer (2007) tanulmanya veti fel, hogy a nyelvtanulok
célnyelvvel kapcsolatos attitlidjeit és kiejtését nemcsak egymastol fiiggetleniil
érdemes kutatni, hanem ezek Osszefliggései is jelentdsek lehetnek. Ezen kiviil a
nyelvtanuloi nyelvi attitlidokkel kapcsolatos tanulmanyokbol gyakran az dertil ki
(pl. Jenkins, 2007; Liou, 2010; Monfared & Khatib, 2018; Sung, 2016), hogy a
nyelvtanuldk idealizaljak az anyanyelvi kiejtést, mig a sajat kiejtésiiket nem
tartjak megfeleldnek. A problémafeltard vagy tényismertetd tanulmanyok mellett
azonban a megoldasokat teszteld, kutatd tanulmanyok tobbnyire hianyoznak
ebben a témaban.
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A jelen dolgozat az angolt idegen nyelvként tanul6 magyar anyanyelvii
egyetemi hallgatok korében végzett pilot vizsgélat adatait ismerteti, mely
vizsgalat tovabbi kutatasok kérdésfelvetésének igazolasara, illetve azok modszer-
tananak megalapozasara szolgal. A kutatas célja a nyelvtanuloi nyelvi attitidok
¢s a nyelvi Onértékelés tanitas hatasara torténd formalhatosaganak eldzetes
vizsgalata, melynek fokuszaban a nyelvtanuloi kiejtés all.

A kutatasban a Szegedi Tudoméanyegyetem 25 anglisztika BA €s angoltanar
szakos hallgatoja vett részt. A kis résztvevoi 1étszam miatt a kutatds célkitlizése
nem sz¢les korben altaldnosithaté eredmények bemutatasa, hanem tovabbi kutata-
st lehetdségek felismerése €s a tovabbi kutatasok mddszertandnak megtervezése,
pontositasa. A jelen tanulmany a valaszok kozotti korrelacios kapcsolatokra
fokuszal, de a korabbi kvalitativ elemzés eredményei is roviden emlitésre keriil-
nek.

A kutatas f6 kérdésfelvetése, hogy milyen Osszefliggések figyelhetok meg a
nyelvtanulok sajat onértékelése, altalanossagban a magyar akcentussal beszélt
angollal kapcsolatos vélekedése, az anyanyelvi kiejtés sziikségesnek itélése, az
anyanyelvi kiejtésre vald vagyakozds, a nem anyanyelvi kiejtéssel kapcsolatos
attitlidjeik valtoztatadsara valo nyitottsag stb. kozott.

A pilot és a késdbbi, erre ¢€piild vizsgalatok soran a ,jobb attitlidok”
kialakitasara iranyuld torekvésnek nem az a cé€lja, hogy az idegen nyelvi kiejtés-
tanitas sziikségességét megkérddjelezze, vagy a nyelvtanuldkban azt a vélekedést
erdsitse, hogy ,,nyugodtan ejtsek a szavakat, ahogy nekik tetszik”, hiszen ez az
erthetdséget veszélyeztetne, aminek kovetkeztében az idegen nyelvi kommunika-
ci0 elveszitené informaciokozlé funkciojat. Ehelyett az onelfogadas, az elérhetd
célok felallitasa és a gatlas nélkiili beszédhajlanddsag tdmogatisa a cél. Az
anyanyelvi ejtésvaltozat elérésének vagya lehet motivald, igy arrdl lebeszélni nem
feltétlentil sziikséges a nyelvtanulot. A kutatis tavolabbi célja hozzajarulni az
angol nyelv magyarorszagi nyelvtanul6i ejtésvaltozatainak legitimizaldsahoz és a
magyarorszagi nyelvtanuldk tanult nyelvi kiejtése miatt érzett szégyenének és
fesziiltségének lekiizdéséhez.

1.2. Szakirodalmi attekintés

Jenkins (2007) tobb mas kutatbhoz hasonldéan (pl. Monfared & Khtaib, 2018;
Sung, 2016) idegennyelv-tanulds és -tanitds szempontjabdl elgondolkodtatd
eredményeket kapott, mikor nem anyanyelvi angoltanaroknak az angol kiejtéshez
fiiz6dd attitlidjeit vizsgalta. A résztvevok tobbsége az anyanyelvi kiejtést értékelte
,megfeleld’-nek, ,tokéletes”-nek, ,.helyes’-nek és , kompetens”’-nek, mig a nem
anyanyelvi kiejtést a ,hibas”, ,rossz”, ,helytelen”, s6t ,,szorny(i” jelzokkel
illették. Mivel Moyer (2007) hangsulyozza, hogy az Egyesiilt Allamokba érkezé,
ott letelepedni vagy bizonyos ideig tartdozkodni kivand nyelvtanuloknak a
célnyelvvel és a célnyelvi kultardval kapcsolatos attitidjei a kiejtésiiket is
befolyasolhatjak, vagyis bizonyos, jelen esetben a nyelvtanulasi motivacioval is
kapcsolatban allo attitidokhoz anyanyelviszeriibb kiejtés tarsulhat, felvetddik a

82



PUSKI GYONGY1

kérdés, hogy az attitlidoket hasznosabb lehet nem dnmagukban vizsgalni, hanem
a nyelvtanuloi kiejtéssel, illetve a nyelvtanulas egyéb aspektusaival egytitt
elemezni.

Kiilondsen 1ényeges lehet a nyelvtanuloknak a célnyelv anyanyelvi, illetve nem
anyanyelvi  ejtésvaltozatairol  alkotott  véleményének  Osszehasonlitasa.
Az anyanyelvi kiejtés idealizdldsa a nyelvtanuld sajat kiejtésének elitélésével
jarhat egyiitt, ami Jenkins (2007) kutatasi eredményeibdl is latszik. Monfared és
Khatib (2018) ezt az eredményt még arnyaltabbd tették azaltal, hogy a Kachru-
féle (1982, 1985) ,hdrom kor modell”-nek két, nem anyanyelvi beszéloket
magaban foglaldo korének megfeleléen osztottak csoportokba a résztvevdiket.
A Lkiilsé korbe” (ahol az angolt a tarsadalom masodik nyelvként tanulja €s a
kozigazgatas, oktatis és iizleti €élet fontos nyelveként hasznélja) tartozo indiai
résztvevok inkdbb endonormativ orientacidt mutattak, vagyis a sajat angol nyelv-
valtozatukat elfogadtak, és nem torekedtek feltétleniil valamilyen anyanyelvi
valtozat elsajatitasara, mig a ,,taguld korbe” (ahol az angolt idegen nyelvként és
lingua francaként tanuljak) tartozé irani résztvevok korében inkabb exonormativ
orientaciot figyeltek meg. A kutatds irani alanyai az anyanyelvi valtozatokat
tartottdk kovetendd példanak, a sajat nyelvhasznalatukat pedig nem tartottdk
helyesnek vagy megfeleldnek. A sajat magukat legnegativabban értékelok pedig
még arrdl is beszamoltak, hogy szégyelltek masok elott a kiejtésiiket.
Magyarorszag Iranhoz hasonldan a ,;tdguld korbe” tartozik, igy hasonlo véleke-
déseket lehet feltételezni.

Az anyanyelviszeriis€g (nativeness principle) €s az érthetdség (intelligibility
principle) vitajaban a nyelvészet allaspontja mar egy ideje az erthetdség eldtérbe
helyezése felé tolodik (Levis, 2005), de ez a valtozas a nyelvtanuldk korében még
nem mindenhol érezhetd. A nyelvtanuldk célja és vagya a mai napig gyakran az
anyanyelvi kiejtés elsajatitasa, és ez a minta, amihez hasonlitjak magukat. Abban
az esetben, ha nem teljesitik ezt a tulajdonképpen majdnem elérhetetlen célt,
elégedetlenek sajat magukkal, és negativan értékelik a sajat nyelvhasznalatukat,
kiejtésiiket, ahogy ez a Szegedi Tudomanyegyetem hallgatéi korében is
megfigyelhet6 (Piiski, 2021).

A probléma lényege visszavezethetd Labov (1966) ,nyelvi bizonytalansag”
(linguistic insecurity) fogalmahoz, melyet 6 nemstandard anyanyelvi beszéldkre
alkalmazott. A fogalom azt a jelenséget irja le, amikor a nemstandard
nyelvvaltozatot besz¢lok a standard beszédet idealizaljak, €s a sajat nyelvvaltoza-
tukat lenézik, elitélik. Hasonl6 jelenséget irt le Muhr (2003) is, melyet 6 ,,nyelvi
skizofrénianak™ (linguistic schizophrenia) nevezett, és tobbkoézponti nyelvek
esetében a nem dominans valtozatok besz¢ldire alkalmazott. Muhr (2003) szerint
a nem dominans nyelvvéltozatok besz€loit sokszor megkiilonboztetés,
stigmatizalas éri, ezért a beszelok legtobbszor a domindns nyelvvaltozatot tartjak
a nyelv egyetlen megfelel6 formdjdnak (melyet 6k nem vagy csak ritkan
hasznélnak). Ebbdl kifolyolag a sajat nyelvvaltozatukat a dominéans valtozathoz
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hasonlitgatjak, a kiilonbségeket hibanak tekintik, és igy sajat nyelvvaltozatukat
(melyet a mindennapjaikban hasznélnak) alacsonyabb értékiinek tartjak.

Labov (1966) ,nyelvi bizonytalansdg” és Muhr (2003) ,,nyelvi skizofrénia”
fogalméban az a kozds, hogy a nemstandard anyanyelvi besz¢éldk €s a nem
domindns nyelvvaltozatok besz¢ldi is egy alacsonyabb statusszal rendelkezd
valtozatot beszélnek, melyek mellett 1étezik a tdgabban vett beszédkozosségben
egy magasabb presztizsli nyelvvaltozat, melyet az érintett beszélok (fel)ismernek,
de nem (vagy csak ritkdn) hasznaljak azt. Ez a feltétel a nem anyanyelvi
beszélokre is igaz, hiszen az anyanyelvi nyelvvaltozatok magasabb presztizzsel
rendelkeznek, mint a nyelvtanuloi nyelvvaltozatok. Gyakori eredmény, hogy a
nyelvtanulok idealizaljak az anyanyelvi valtozatot (melyet 6k nem beszélnek), €s
a sajat nyelvvaltozatukat (melyet a mindennapjaikban hasznélnak) hibasnak,
rossznak tartjak. Ezért a két emlitett fogalom nyelvtanulok esetében vald haszna-
lata 1s megalapozottnak latszik.

A Szegedi Tudomanyegyetem angolt idegen nyelvként tanuld hallgatoi
korében a szerzd egy korabbi kutatdsaban (Piiski, 2021) az anyanyelvi modellt
1dealizalo, azt kovetni kivand hallgatok beszédmintaiban jelent meg leginkébb
a hiperkorrekcio. A hiperkorrekcié megjelenését Labov (1966) dsszekapcsolta
a nyelvi bizonytalansaggal, Moyer (2007) pedig a nyelvi attitidok és
a nyelvtanuldi kiejtés kapcsolata mellett érvelt. Ezek alapjan ugy lehet
magyarazni az eredményeket, hogy azon hallgatok, akik az anyanyelvi kiejtést
erdsen idealizaltak, €s sajat nyelvvaltozatukat nem fogadtak el megfelelOnek,
nyelvi bizonytalansagot tapasztaltak. A nyelvi attitidjeik a sajat kiejtésiikkel
kapcsolatban negativak voltak, ami a kiejtésiikre is hatassal volt: az elérni kivant
(de idegennyelv-tanulok szadmara csaknem elérhetetlen) anyanyelvi
ejtésvaltozatra vald tulzott torekvés hiperkorrekcidohoz vezetett.

A standard nyelvvaltozat felsdbbrendiiségének gondolata azonban nem egyéni
értékitélet, hanem, ahogy Milroy (2001, 2006) fogalmaz, tarsadalmi szintd,
sokszor 4llami intézmények 4&ltal tdmogatott ideologiak hatdsara 1étrejovo,
megkérddjelezhetetlennek ¢és természetesnek tartott vélekedés. A nyelv
standardizacidja egy uniform nyelvi minta el6irdsat, kanonizaciojat, valamint
a tobbi valtozat presztizsének ¢€s legitimitasanak elvesztését jelenti. A standard
nyelv mesterséges kiemelésének eredménye, hogy elhitetik az anyanyelvi
besz¢ldkkel, hogy az anyanyelviik nem az 6 ,,tulajdonuk”, hiszen 6k hivatalos
utmutatas nélkiil csak 6sztonszerlien €s tokéletlentiil beszélik a sajat nyelviiket. Az
iskolai oktatdsnak nagy szerepe van ennek a hegemdén ideologianak
a fenntartasaban, hiszen a standard nyelvhez az oktatas sordn lesz hozzaférése
a gyermekeknek, ami a jovobeli sikerességiik zaloga. A nyelv tarsadalmi
variabilitasat figyelmen kiviil hagy6 standard nyelvi ideoldgia képviseldinek célja
az egységesités ¢és a kanonizalt forméak valtozatlan alakban térténd megorzése,
mely a gyakori vélekedés szerint az anyanyelvi beszélok, koztiik is foként a
tandrok €s mas értelmiségiek erkolcsi kotelessége (Milroy, 2001, 2006).
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Laihonen (2009) kiemeli, hogy a magyar nyelv az angolhoz hasonloan
standardk6zponta, €s igy Milroy (2001) allitdsa, miszerint a normakdzponta
nyelvekre jellemzé egyfajta panaszkultira is (vagyis a nyelvvaltozatok
sokszinliségének a nyelv elkorcsosulasaval €s végiil elvesztésével vald azonosita-
sa), a magyar nyelvre is igaz. Laihonen (2009) a standard dialektus nyelvtanulok
szamara kialakult fontossagara is ravilagit, hiszen a tankonyvek ezt a valtozatot
tanitjak a nyelvet elsajatitani vagyoknak. Ahogy Milroy (2001, 2006) is fogalmaz,
a standard a nyelvvel magaval valik azonossa a kdzvélekedésben.

Kontra (2006) felhivja a figyelmet arra, hogy a Magyar Tudomanyos Akadémia
¢s a magyarorszagi nyelvmiivelok fontos feladatuknak tartjak a megfelelé nyelvi
formak elGiradsat, ¢s a lakossag korében is elterjedt nézet, hogy erre sziikség van,
mert masképp nem tanulja meg a besz€ld a ,,helyes” nyelvvaltozatot. Skutnabb-
Kangas (1988) a nyelvi alaptl diszkriminécidt lingvicizmusnak nevezi a tobbi,
negativ megkiilonbdztetésen alapulo ,,izmus” mintdjara, mely fogalmat Kontra
(2006) szerint a magyarorszagi nyelvi helyzet leirdsakor is nagyon fontos
figyelembe venni. Lanstyak (2009) hangsulyozza, hogy a nyelvi ideoldgiak erds
hatdssal vannak az 4allam nyelvpolitikjara, nagyfoku intézményesiiltséget
mutatnak, és dltalaban nyelvi nacionalizmussal is egylitt jarnak. A standard nyelvi
ideologia széleskorii elterjedése végsd soron hatassal lehet a nyelvi gyakorlatra
1s: a nyelvi oktatasban a preskriptivizmus, vagyis a ,.helyes” formak eldirasa teret
nyerhet a deskriptivizmussal, vagyis a nyelvi helyzet objektivebb leirasaval
szemben. A fent leirtakbol kifolyolag végsd soron tarsadalmi, kozoktatasbeli
valtozasra van ahhoz sziikség, hogy ne csak elszigetelt modon, hanem tartdsan és
atfogdan lehessen a nyelvi attitidok valtoztatasaval, formalasaval foglalkozni.

Edwards (1999) nyilvanvalova teszi a nyelvi attitidok definidldsakor, hogy
azok nem a nyelvvaltozat valddi értékét tiikrozik, hanem a besz¢él6khoz kapcsolt
tarsadalmi elditéleteket. Ez alapjan a definici6 alapjan felmeriil a kérdés, hogy ha
a nyelvi attitidok nem objektiv értékeket tiikroznek, akkor az elditéletek
formalasaval a nyelvi attitidokben is lehet valtozast elérni. A nyelvi attitidok
formalasara nyelvtanulok esetében leginkabb az iskolai vagy egyéb oktatasi
kornyezet, kiilondsen az idegennyelv-orak alkalmasak. Ha tanitassal formalhatok
a nyelvtanulok célnyelvvel €s nyelvtanulassal kapcsolatos nyelvi attitiidjei,
vélekedései, akkor ez a nyelvi onértekelésiikre is pozitiv hatassal lehet, mert nem
tapasztalndk a Labov (1966) altal leirt nyelvi bizonytalansdgot. Ez a pozitiv
valtozéas pedig Moyer (2007) felvetése nyoman akar a nyelvtanuldk kiejtésének
alakulasara is hatast gyakorolhatna. A tartés valtozashoz azonban az iskolai
anyanyelvi €s idegen nyelvi oktatas standardkdzpontusagadnak megkérddjelezésé-
re 1s sziikség van.

Jenkinshez (2007) hasonléan Sung (2016) is olyan eredményeket kapott, hogy
a nem anyanyelvi besz€l0k az anyanyelviszerli kiejtést a kompetens beszéloi
énképpel, s6t magasabb statusszal, presztizzsel és egy altalanos pozitiv énképpel
kapcsoltak 6ssze. Ebbdl az is kdvetkezhet, hogy a nyelvi attitlidok tanitas hatasara
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torténd formalasa a kiejtésen tul altalanossagban a nyelvtanuld sajat
nyelvtudasanak megitélésére is pozitiv hatassal lehet.

Ahogy kordabban emlitettem, a nyelvészet allaspontja és célja mar régota nem
a nyelvtanulék anyanyelvi kiejtésre vald nevelése, pl. a Jenkins (2000) altal
Osszedllitott (bar mara mar vitatott érvényll) Lingua Franca Core (az angolt
idegen vagy masodik nyelvként tanulok szamara az érthetdséghez minimalisan
sziikséges elemek gylijteménye) is ezt az irdnyvonalat képviseli. Azonban a
nyelvtanulok €s nyelvtandrok meggydzése azzal kapcsolatban, hogy nem csak az
anyanyelvi kiejtés értékes és alkalmas a hatékony kommunikaciora, nem ilyen
egyszerii. A nyelvtanulok (féleg altalanos €s kozépiskoldban) ritkan olvasnak
tudomanyos cikkeket, igy hozzajuk a nyelvészet eredményeibdl leginkabb az az
informaci6 tud eljutni, amit a nyelvtanaraiktdl 6ran hallanak. Liou (2010) tajvani
nyelvtanuldk €s nyelvtanarok korében végzett attitidkutatasa cimében felteszi a
kérdést, hogy ,,Ki akar EIL-t?”, azaz ki akarja az ,,angol mint nemzetk6zi nyelv’-
ként emlegetett, kizdrolag nyelvtanulok altal hasznalt valtozatot beszélni, mely
(ahogy a nevébdl is latszik) nem az anyanyelvi valtozatok kdvetésén, hanem a
nyelvtanul6i sajatossdgok elfogaddsan alapul. A nyelvtanarok valaszaibol
kideriilt, hogy a didkjaiktdl a ,,standard” (vagyis jelen estben anyanyelviszerii)
angol nyelvhasznalatot vartak el nyelvtan €s kiejtés szempontjabol is, és a ,,j6”
angoltanar ismérvei kozott is szerepelt beszamolojukban a ,,standard” kiejtés. A
legtobb didk is anyanyelvi kiejtésre vagyott, nem a helyi jellemzdket is megdrzo
,-angol mint nemzetkozi nyelv” hasznalatara.

Mompean-Gonzélez (2004) az anyanyelvi nyelvvaltozatokon beliil is vizsgalta,
hogy melyik beszédkozosség kiejtésére vagynak leginkabb a nyelvtanulok.
Kutatasat spanyol didkok korében végezte. A résztvevok 71%-a a brit akcentust
szerette volna elsajatitani, 17%-uk pedig amerikai akcentusra vagyott. A
résztvevOk indoklasaiban megjelent az a gondolat, hogy a brit akcentus
az igazén ,helyes”, ,standard” és ,eredeti” kiejtése az angol nyelvnek, ami
a ,,legtisztdbb” kommunikaciot teszi lehetévé, valamint ezt a ,legkellemesebb”
hallgatni. Carrie (2017) szintén spanyol didkok bevonasaval késziilt,
az igynokmodszer egy valtozatat (verbal guise technique) alkalmazo kutatasdban
is megjelent a résztvevOk valaszaiban, hogy a brit akcentust magasabb statuszu-
nak vélték az amerikainal, hiszen ,,professzionélisabbnak” ¢€s ,helyesebbnek”
tartottak, ¢és az angol nyelv ,tiszta® formajanak neveztek ezt
a nyelvvaltozatot. Ezek az eredmények arra is ravilagitanak, hogy nem egyforma
megitélés ald esnek a nyelvtanulok szemében az angol nyelv kiilonb6zo
anyanyelvi nyelvvaltozatai. Carrie (2017) vizsgélataban az amerikai angollal nem
a statusz, hanem a szolidaritds jegyeit (pl. kedvesség, kozvetlenség,
baratsagossdg) azonositottdk. A jelen tanulmany ezért a nyelvtanulok
akcentuspreferencidinak az onértékeléssel, illetve nyelvi attitiidokkel kapcsolatos
viszonyat is vizsgalja.

Thir (2016) felhivja a figyelmet arra, hogy a kiejtésnek vannak nagyon
személyes, az identitdssal kapcsolatban all6 aspektusai, éppen ezért a helyességre
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¢s anyanyelviszerliségre valo tilzott odafigyelés, kiilondsen, ha ez kiilsé nyomas
hat4sara és nem a nyelvtanulo sajat akaratabdl torténik, az identitas alakulésara is
negativ hatdssal lehet. A nyelvtanulo ebben az esetben olyan helyzetbe
kényszeril, amikor nem a sajat anyanyelve beszédkozosségével, hanem a
célnyelvi beszédkozosséggel kellene azonosulnia. Ugyanakkor azt is
elmondhatjuk Thir (2016) érvelése alapjan, hogy ha a nyelvtanulé6 mindenképpen
azonosulni szeretne a célnyelvi beszédkozosséggel, és ezt egy kiilsd hatas
meggatolja, megtiltja, annak is lehetnek negativ kovetkezményei az identitasra
nézve. Ez¢ért a jelen tanulmanynak nem az a célja, hogy az anyanyelvi kiejtésre
vagyo didkokat mindendron eltantoritsa céljaiktol, sokkal inkabb a nem
anyanyelvi kiejtésiik miatt esetlegesen negativ onértékeléssel rendelkezOk nyelvi
attitildjeinek formalasat, illetve ennek a témakornek az eldzetes vizsgalatat
cé¢lozza meg.

A jelen tanulmény a Levis (2005) altal megfogalmazott érthetdség alapelvére
¢épiil, vagyis az anyanyelvi kiejtés elsajatitasara valo tilzott torekvés helyett az
érthetd idegen nyelvi kommunikécidt helyezi elétérbe. Azonban, mivel az
¢érthetéség megdrzéséhez az idegen nyelvi kiejtéstanitds sem elhanyagolhat6
teriilet, a kutatasban hasznalt kérd6éiv a nyelvtanulok kiejtéstanitassal kapcsolatos
vélekedésére, tapasztalataira is kitér.

2. Modszertan

A kutatasban a Szegedi Tudoményegyetem 25 anglisztika BA és angoltanar
szakos hallgatoja, kozottiik 22 nd €s 3 férfi vett részt, a kutatas idején életkoruk
1824 ¢év kozotti, €s 5-15 éve tanultak angolul. Az adatok felvételere
a 2020/2021-es tanév tavaszi féléveében keriilt sor az online oktatas ideje alatt.
Ebbdl kifolyolag az adatfelvétel nem személyesen, hanem online, a Jamboard
feliileten tortént. A Jamboard eldonye, hogy egy idOben, névteleniil, 1d6- és
terjedelembeli korlatozas nélkiil lehet felvenni a kitoltok valaszait.

A kérdbiv kitoltése kozben a hallgatok Zoomban kapcsolatban alltak
a kutatoval a technikai problémak elkeriilése érdekében. Mind a 25 résztvevd
valaszt adott az 0sszes kérdésre, liresen hagyott vagy értelmezhetetlen valasz nem
volt. A kitoltés két csoportban, névteleniil (kéd hasznélatival) zajlott, és
csoportonként mintegy 25 percet vett igénybe.

A pilot kutatas eredetileg kvalitativ elemzésre késziilt, igy szoveges valaszokat
igényld kérdéseket tartalmazott. (A kvalitativ elemzés eredményei nem
publikaltak, konferencia-eléadds forméjdban a Nyelvészdoktoranduszok 25.
Orszagos Konferencidjan ismertettem 6ket.) Az igy begylijtott adatok célja tobbek
kozott az volt, hogy a kutatds kovetkezd lépéseként tervezett online kérddiv
immar feleletvalasztos €s Likert-skalas kérdéseinek megtervezéséhez segitségiil
szolgaljanak, illetve eldzetes képet mutassanak arrdl, hogy nyitottak-e a
nyelvtanuldk az idegen nyelvvel kapcsolatos nyelvi attitidjeik valtozasat célzé
anyagokkal valo ismerkedésre, interakciora. A szOveges valaszok kvalitativ
elemzésekor (amelynek f6 eredményeit a késObbiekben rdviden ismertetem)
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azonban felmeriilt az a kérdés, hogy eldzetesen feltérképezhetdk-e a valaszok
kozotti kapcsolatok, ami az online kérdéiv pontosabb megtervezését ¢&s
a kérdések esetleges csoportositasat tenné lehetdvé. Szakmai konzulticidt
kovetden kisérleti jelleggel tortént a szdveges valaszok szamokka torténd
konvertalasa, melyekre Spearman-féle korreldcios probat alkalmaztam.
A szamszerli adatokkd torténd konvertdlds részleteit a kérddiv kérdéseire
egyenként lebontva alabb ismertetem.

A Jamboard feliileten kitoltott kérdéiv a kovetkezd hat nyilt végl kérdéssel
kezdddott:

1. Mennyire elégedett a jelenlegi angol kiejtésével? Miért? Ennél a kérdésnél a
valaszokat 1-t8] 3-ig kodoltam, ahol az 1 = ,nem elégedett”, a 2 =
,valamennyire elégedett”, a 3 = ,.teljesen elégedett”. Az indoklasokat csak a
kordbbi kvalitativ elemzésben vizsgaltam, mivel ezek kodoldsa nem volt
megoldhato.

2. Ha még nem elégedett a jelenlegi angol kiejtésével, milyen kiejtésre vagyik?
A valaszokat kétféleképpen kodoltam, és mindkét verziora elvégeztem az
elemzést. Az egyik kodolasban a megemlitett célokat (brit, amerikai,
ausztral, nem meghatarozott anyanyelvi valtozat, ill. egy érthetbb kiejtés)
megjelenését egyesével ellendriztem minden résztvevd valaszaiban, és
meglétik vagy hianyuk szerint 1 vagy 0 kodot kaptak.
A masodik kodolasban azt figyeltem meg, hogy vagyik-e a résztevd
barmilyen anyanyelvi ejtésvaltozat elérésére, ha igen, 1-es kodot, ha nem, 0-
t kapott a valasz.

3. Ha magyar akcentussal beszélt angolt hall, mi a véleménye rola?
A kérdésre adott valaszok kodjai 1-t6l 5-ig terjedtek, ahol 1 = teljesen
negativ vélemény, 2 = féként negativ vélemény, 3 = semleges vélemény,
4 = f6ként pozitiv vélemény, 5 = teljesen pozitiv vélemény.

4. A sajat kiejtéseét ,,magyar akcentusosnak” tekinti? Ennél a kérdésnél is otféle
valasztipust figyeltem meg, ahol 1 = nem magyar akcentusos,
2 = nem teljesen magyar akcentusos, 3 = kicsit, néha magyar akcentusos,
4 =1igen, magyar akcentusos, 5 = SAJNOS igen, magyar akcentusos.

5. Mennyire sziikséges egy magyar anyanyelvii, angolt tanulo személynek
anyanyelvi kiejtésre torekedni az angolban? Miért? A kodolasban
az indoklasokat nem, csak a f6 kérdésre adott valaszt volt lehetséges szdmos
adatokka alakitani. A koOvetkezd valasztipusokat kiilonitettem el:
1 = nem sziikséges, 2 = az érthetdségig sziikséges, 3 = celfliggd, 4 = igen,
sziikséges, DE, 5 = igen, egyértelmiien sziikséges.

6. Van-e a sajat angol kiejtésével kapcsolatban valamilyen negativ emléke (pl.
tanar/diak/anyanyelvi beszélo kritizalta)? Ha van ilyen, irja le réviden az
esetet! A valaszok kodolasa kétféleképpen tortént, az elemzést mindkét
verziora elvégeztem. Az elsd kodolasban a negativ és az épitd jellegii kritikat
kiilonvalasztottam, ¢és a kritika két fajtajat kiilon kdédolva ezek
megjelenésének vagy hidnydnak megfelelden 1-et vagy O-t kaptak
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a valaszok. A masodik kdédolasban pedig azt figyeltem meg, hogy a kritika
fajtajatol eltekintve emlitenek-e a résztvevok barmilyen, az angol
nyelvhasznalatukat ért kritikat. Itt is 1 vagy 0 kodot hasznaltam a kritika
emlitésének vagy ennek hianyanak megfeleléen. Az elemzés sordn az
osszevont kodolas bizonyult eredményesebbnek, mert a kritika természetétol
fiiggetleniil hasonlo tendenciat mutattak azok a résztvevok, akik barmilyen
jellegti, az angol kiejtésiiket ért kritikardl szamoltak be.

A hat kérdés utan a hallgatok egy, az idegen nyelvi kiejtéssel kapcsolatos nyelvi
attitidok tanitasat célzo rovid szoveget olvastak el, mely a kutatas céljaira, a
kutato altal lett Osszeallitva. Mivel egyszeri alkalommal torténd pilot vizsgalat
eredményeként tartds attitlidbeli valtozast nem lehet feltételezni, a szoveg f6 c€lja
a hallgatoknak a szoveggel kapcsolatos véleményének €s az attitlidoket célzo
tanitasra vald nyitottsaganak felmérése volt. A kovetkezd szoveget olvastak el a
hallgatok egyénileg, a kérddiv kitdltésével a sajat tempojukban haladva:

Az angol nyelvnek szamtalan anyanyelvi nyelvvéltozata 1étezik (pl. brit,
amerikai, ausztral, 0j-zélandi, kanadai, ir, skot stb.), és az anyanyelvi
nyelvvaltozatokon beliil is szdmtalan nemstandard valtozatot taldlunk (pl.
Cockney, African American Vernacular English). A vilagon pedig szinte
minden orszagban (kisebb vagy nagyobb mértékben) sokaknak a mindennapi
¢let része az angol nyelv haszndlata. Természetesen a nem anyanyelvi
valtozatok is sokfe¢lék, nem egyetlen standard format kovetnek. De minden
nyelvvaltozat alkalmas lehet a hatékony kommunikaciora és a beszéld
sziikségleteinek megfeleld hasznalatra. Tehat attol, hogy valaki nem ugy
besz¢l, mint egy anyanyelvi besz€ld, a nyelvhasznalata, kiejtése nem
értéktelenebb, mint az anyanyelvi besz¢éloké. Az anyanyelvi besz€élok sem
egyforman beszélnek, igy az ,anyanyelvi kiejtés” fogalma is problémas.
Melyik kiejtésre 1s gondolunk? Ha nem létezik egyetlen ,,anyanyelvi kiejtés”
akkor miért kellene a nyelvtanuloknak azon aggddniuk, hogy nem
manyanyelvi” a kiejtésiik?

A szoveg olvasasa utan tovabbi harom, a szoveghez kapcsolddo nyilt végi
kérdésre adtak valaszt a kitoltok, melyek a kovetkezdk voltak:

7. Kozépiskolaban hallott-e az elobb olvasott szovegben leirtakrol? Haromféle
valasztipus kiilonboztetheté meg: 1 = nem hallott, 2 = ritkan, részben hallott,
3 =1igen, hallott.

8. Az On szdmdra hasznos-e a szovegben leirt informdcié? (Valaszat
indokolja!) A kédolas az indoklast nem foglalja magaban, a f6 kérdésre adott
igenl6 vagy nemleges valaszokat 1, illetve 0 koddal jeloltem.

9. A sajat tapasztalatai szerint kozépiskolaban mennyire és milyen modon van
jelen angolordkon a kiejtés tanitasa? A kérdés valaszaira kétféle kddolas
tortént, az elemzést mindkettére elvégeztem. Az elsd kodolas azt veszi
figyelembe, hogy a valaszadok tapasztalatai szerint kozépiskolaban jelen
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van-e egyaltalan a kiejtéstanitas az angolorakon (1, illetve 0 kod). A masik
kodolaskor ismét 1 és 0 kodot hasznaltam, ekkor a fokuszalt (nem
véletlenszerli vagy hibajavitasra 0sszpontositd) kiejtéstanitas megjelenését
(1) vagy annak hianyat (0) vizsgaltam a valaszokban.

A szoveges valaszok szdmszerli adatokkd wvalo atalakitisa szakmai
konzultaciokat kovetd kiséreti modszer, ami természetesen magaban hordozza a
hiba lehetdségét, azonban az esetleges pontatlansagokat figyelembe véve is
véleményem szerint tendencidkként felfoghatok az igy kapott eredmények. Mivel
a pilot kutatas célja a modszertan és a kutatasi eszkoz pontositasa és a kutatasi
téma megalapozasa, a fent leirt kisérleti modszerrel kapott eredmények céljuknak
megfelelden segitséget nyujthatnak a kutatas tovabbi tervezeésében.

3. Eredmények

A korabbi kvalitativ elemzésbdl kideriilt, hogy a résztvevok korében sajat
akcentusuk elfogadasa problemas, szoveges valaszaikban gyakran a
hianyossagok, hibak eldtérbe helyezése dominal. A 25 f6bdl 18-r6l elmondhato,
hogy valamilyen anyanyelvi kiejtésre vagyik. A magyar akcentust a résztvevok
elég nagy aranyban viccesnek, nehezen komolyan vehetdnek, zavaronak tartjak,
azonban vannak, akik szdmara még egy hipotetikus magyar akcentussal besz¢ld
nyelvtanulé kiejtése is pozitivabb megitélésii, mint sajat magyar akcentusuk.
Vilaszaikbol az is kidertilt, hogy a sajat akcentusuk jellemzésekor a ,,nem magyar
akcentusos” dicsdségnek szamit, mig a ,,magyar akcentusos” sokszor problémas,
javitasra szorul, vagy szégyellni val6 a szemiikben. Az olvasott szoveg tartalma a
tobbség (72%) szamara Uj ¢€s hasznos. Indoklasaik kozott szerepel, hogy
kozépiskolaban nem jellemzd, hogy sz6 van hasonldo témakrdl, pedig
megnyugtato ilyenrdl hallani, és arra batoritja 6ket, hogy a sajat akcentusukat el
lehet fogadni akkor is, ha nem ,tokéletes”. A résztvevok tapasztalatai szerint
kozépiskoldban szinte egyaltalan nincs jelen a kiejtéstanitas €s a kiilonboz6 angol
nyelvvaltozatok ismertetése.

A kovetkezOkben a kérdéiv kérdéseire adott valaszok kozotti korrelacios
kapcsolatok bemutatdsa olvashatd. Nyolc szignifikans eredmény részletes
bemutatasara keriil sor (1. tdblazat), melyek fOként a nyelvi onértékelés és az
idegen nyelvi kiejtéssel kapcsolatos nyelvi attitidok kiilonboz6é aspektusait,
valamint a hallgatok nyelvtanulas soran szerzett tapasztalatait érintik. A legtobb
eredményt az angol nyelvvel kapcsolatos onértékelésnek, illetve az anyanyelvi

s

megfigyelni.
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1. tablazat. Szignifikans korrelacios eredmények (* = p < 0,05; ** = p <0,01)

Sajat Vélemény Anyanyelvi Szoveg Nem
akcentus  a magyar kiejtés hasznos  meghat.
magyaros akcentusrol sziikséges anyanyelvi

kiejtést
szeretne
Onértékelés, —0,459% —0,535*%* —0,397* —0,568%*
elégedettség
Anyanyelvi —0,504*
kiejtésre
vagyik
Sajat 0,527*%*
akcentus
magyaros
Kritikat —0,509%**
kapott
Brit 0,426%*
akcentust
szeretne

A hallgatok angol nyelvli kiejtésiikkel kapcsolatos onértekelése és sajat
akcentusuk magyarosnak itélése kozepesen erds negativ korrelaciot mutat
(p =—0,459, p <0,05). Azon hallgatok, akik sajat kiejtésiiket erdsen magyarosnak
ertékelték, kevésbé voltak elégedettek a sajat kiejtésiikkel, kevésbe taladltak
elfogadhatonak azt.

A hallgatok magyar akcentussal besz€lt angolrol alkotott véleménye és az
anyanyelvi kiejtésre vald vagyakozas kozott szintén kozepesen erds negativ
korrelacio figyelhetd meg (p = —0,504, p < 0,05). Tehat a magyar akcentussal
besz¢Ilt angolt negativan értékeldk korében jellemzdbb volt, hogy anyanyelvi
kiejtésre valo torekvésrol, vagyakozasrol szamoltak be.

A hallgatok angol nyelvvel kapcsolatos onértékelése kozepesen erds negativ
Osszefliggést mutat az anyanyelvi ejtésvaltozat elsajatitisanak sziikségesnek
itélésével (p = —0,535, p < 0,01). Ez azt jelenti, hogy minél kevésbé elégedettek a
résztvevok a sajat kiejtestikkel, illetve minél kevésbé tartjak jonak azt, annal
inkabb fontosnak tartjadk a magyar anyanyelvii angoltanulok szaméra az anyanyel-
vi kiejtés elsajatitasat.

Az eddig leirt korrelaciokbol lathatd, hogy a magyarosabbnak vélt kiejtés
negativabb onértékeléssel tarsult, a negativabb Onértékelés pedig egyiitt jart az
anyanyelvi kiejtés sziikségesnek itélésével nyelvtanulok szdmara. Ezen
eredmények alapjan nem meglepd, hogy a résztvevOk sajat akcentusanak
magyarosnak értékelése és az anyanyelvi kiejtés sziikségesnek itélése kozott
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kozepes erdsségli pozitiv korrelacid tapasztalhatd (p = 0,527, p < 0,01). Tehat
minél magyarosabbnak értékelték a hallgatok sajat angol kiejtésiiket, annal inkébb
fontosnak tartottdk a magyar anyanyelvli nyelvtanulok szamara az anyanyelvi
kiejtés elsajatitasat az angolban.

A résztvevok nyelvtanulassal kapcsolatos tapasztalatai és a nyelvtanulassal
kapcsolatos vélekedései kozotti Osszefliggések is a kutatas részét képezték.
Megéllapithatd, hogy az angol kiejtésiikkel kapcsolatban kapott kritika és az
anyanyelvi kiejtés elsajatitisanak sziikségesnek itélése kozott kdzepesen erds
negativ korrelacio van (p = —0,509, p < 0,01), vagyis azok a hallgatok, akik arrol
szamoltak be, hogy kaptak mar kritikat az angol kiejtésiikkel kapcsolatban,
kevésbé tartottak sziikségesnek az anyanyelvi kiejtés elsajatitasat. A helyzet érde-
kessége, hogy ez mind a negativ, mind az épitd jellegli kritika esetében is igaznak
bizonyult, hiszen a kritika tipusatdl fliggetleniil (a modszertanban leirt
csoportositas €s kodolas szerint) igy vélekedtek ezek a hallgatok.

A brit akcentusra val6d vagyakozas mas Osszefliggéseket eredményezett, mint
az amerikai vagy egyéb, meg nem nevezett anyanyelvi kiejtésre valo torekvés.
A brit kiejtés kovetendd akcentusmodellként valé megnevezése kozepesen erds
pozitiv korrelacidt mutatott az anyanyelvi ejtésvaltozat elsajatitasara valo
torekves sziikségesnek itelésével a magyar anyanyelvli nyelvtanulok szamara
(p=0,426,p <0,05), mig ez az 0sszefliggés az amerikai vagy egyeb akcentusokra
torekvok korében nem volt megfigyelhetd. Tehat azon hallgatdk, akik a brit
akcentust szeretnék elsajatitani, fontosabbnak talaltak a nyelvtanulok szamara az
anyanyelvi kiejtésre valo torekvést, mint a tobbi résztvevo.

Ezzel ellentétben a negativ Onértékelés nem a brit akcentusra valo
vagyakozassal allt 0sszefiiggésben, hanem egy nem meghatarozott ,,anyanyelvi”
akcentus célként valo megjelolésével. Igy a nyelvi onértékelés és egy nem
meghatarozott ,,anyanyelvi” akcentusra valo torekvés kozott kozepesen erds
negativ korrelacio figyelheté meg (p = —0,568, p < 0,01), ami azt jelenti, hogy
akik nem voltak elégedettek a sajat akcentusukkal, leginkdbb egy meg nem
nevezett, altalinosan megfogalmazott ,,anyanyelvi” kiejtésre vagytak.

Kifejezetten az attitidok tanitasat célzd szoveggel kapcsolatban is
megfigyelhetd szignifikans eredmény: a hallgatok nyelvi onértékelésével all
kozepesen erds negativ korrelacidban a szoveg hasznosnak itélése (p = —0,397,
p < 0,05). Ez az eredmény azt mutatja, hogy azon hallgatok szdmara volt a
leghasznosabb az olvasott szoveg tartalma, akik a sajat kiejtésiiket negativan
értékelték, nem tartottdk megfeleldnek. A hallgatok szoveges valaszaibol ennek
oka is kideriilt: tobben gy fogalmaztak, hogy nagy ko6 eshet le a nyelvtanulok
szivérdl, ha ilyen témadakkal is megismerkednek, illetve hasonld szovegek
segithetnek abban, hogy a nyelvtanulok jobban elfogadjdk a sajat kiejtésiiket,
ezért kozépiskoldban 1is érdemes lenne a didkokat ilyen tartalmakkal
megismertetni. Ahogy kordbban is emlitettem, a hallgatok nyitottnak bizonyultak
az olvasott szoveg tartalmara: 72%-uk tartotta kifejezetten hasznosnak a szoveget.
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4. Kovetkeztetések

A fent leirt eredmények alapjan elmondhato, hogy a hallgatok kérében jellemzé
volt a ,nem jo, mert magyaros” szemlélet, hiszen azon hallgatok, akik sajat
kiejtésiiket er6sen magyarosnak értékelték, kevésbé voltak elégedettek a sajat
kiejtésiikkel. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy 0k a ,helyes” és ,,megfeleld”
kiejtést az anyanyelvi valtozatokkal azonositjak, hasonléan Jenkins (2007)
valaszaddihoz. Ezt az eredményt erdsiti az a tény is, hogy a magyar akcentussal
besz¢élt angolt negativan értékeldk korében jellemzobb volt az anyanyelvi
kiejtésre  valo  torekvés és  vagyakozds. Ez azt mutatja, hogy
a nyelvtanul6i kiejtésrdl alkotott altalanos véleménylik is kapcsolatban allhat
azzal, hogy az anyanyelvi ejtésvaltozat kovetését mennyire tartjak fontosnak.
Az eredmények arra is ravilagitanak, hogy a hallgatok kozott nemcsak olyanok
vannak, akik a sajat kiejtésiiket nem tartjadk megfelelonek, hanem olyanok is, akik
altalanossagban véve a magyar akcentussal beszélt angolt nem fogadjak el, ezzel
allhat kapcsolatban a sajat kiejtésiik elitélése is. (A szoveges indoklasokbol
azonban kideriil, hogy egy hipotetikus magyar akcentussal beszélé ember
kiejtését jobban elfogadjdk a résztvevok, mint a sajat magyar akcentusukat.)

Minél kevésbé tartjak elfogadhatonak a sajat kiejtésiiket a résztvevok, annal
inkabb sziikségét 1atjak a magyar anyanyelvii nyelvtanulok szdmara az anyanyelvi
kiejtésre valo torekvésnek. Az eldbb leirt eredményekkel dsszevetve tehat az is
lathato, hogy a magukat negativan €rtékelok nemcsak sajat maguk szamara latjak
fontosnak az anyanyelvi kiejtés elsajatitdsat, hanem minden magyar nyelvtanuld
szamara altalanosan sziikségesnek tartjak azt. Kifejezetten a sajat kiejtésiiket
magyarosnak itélok rendelkeztek negativ onértékelessel, és Ok voltak azok is, akik
a magyar nyelvtanulok szamara a legsziikségesebbnek itélték az anyanyelvi
ejtésvaltozat elsajatitasat. Ebbol lathatd, hogy a Levis (2005) altal leirt érthetdség
alapelvét a nyelvtanulok nem feltétleniil ismerik vagy értenek egyet vele annak
ellenére, hogy a nyelvészek korében ma mar ez az elfogadott irdnyzat.

Az érthetdség alapelvének €és az angol nyelv kiilonb6zé nyelvvaltozatainak
megismerésére foként a kozépiskolai nyelvoktatas lehet alkalmas, hiszen ekkor
mar rendelkeznek a diakok egy nyelvi alaptudédssal, ami konnyebbé teszi
a nemstandard vagy nem anyanyelvi valtozatokkal vald ismerkedést, de akar az
altalanos iskola felsébb évfolyamaiba is bevihetd lehet ennek a témakornek
a didkok ¢letkordhoz és nyelvtudasi szintjéhez igazitott, egyszerlsitett valtozata.
Az biztosnak latszik, hogy az egyetemi hallgatok mar olyan kialakult,
a célnyelvvel és sajat kiejtésiikkel kapcsolatos attitlidokkel érkeznek az egyetem-
re, amely megneheziti az egyetemen torténd attitidformalast. Tobb hallgato
beszamoldja szerint az egyetemi nyelvészeti érakon hallottak eldszor az angol
nyelv valtozatainak sokféleségérdl, mivel a kdzépiskolai nyelvoktatas leginkabb
a standard brit és amerikai anyanyelvi valtozatokra fokuszalt.

A szerz§ sajat tapasztalata, hogy a nyelvtanulok gyakran olyan kdrnyezetben
taldlkoznak el6szor nemstandard vagy nem anyanyelvi valtozatokkal, amikor
a nyelvvizsga- vagy versenyfeladatokat akarjdk szdmukra nehezebben
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teljesithetové tenni, ezzel 1s csokkentve a feladatot sikeresen teljesitok szamat.
Azonban iskolai kornyezetben ezekkel a valtozatokkal nemigen ismerkednek meg
a tanuldk, igy a szamonkérés az (egyik) els6 alkalom, amikor taldlkoznak ezekkel
a valtozatokkal. Ezekben a helyzetekben érthetd, hogy a didkok negativ emlékeket
kezdenek kapcsolni a nemstandard és nem anyanyelvi véltozatokhoz, hiszen a
vizsgahelyzetben a sikertelen teljesitéstol valo félelem és a szamukra ismeretlen
nyelvvaltozat nehezen érthetésége miatt arra a kovetkeztetésre juthatnak, hogy
ezekkel a nyelvvaltozatokkal csak akkor keriilnek kapcsolatba, ha a vizsgaztatok
ki akarnak szarni veliik”. A sikertelentil vizsgazok pedig arrdl panaszkodnak,
hogy ha ,;sz&pen” beszéltek volna a felvételen, akkor sikeriilt volna teljesiteni a
feladatot. Fontos lenne, hogy a kiilonb6z0 nyelvvaltozatok hallgatasat ne
biintetésként ¢éljék meg a nyelvtanuldk, hanem a nyelvtanulas természetes és
mindennapi részeként, amely nem valt ki félelmet vagy viszolygast beldliik a
vizsgahelyzetekben, hiszen a mindennapi nyelvtanulds soran is talalkoznak veliik,
elfogadjak a kiilonbségek tényét, €s nincs gondjuk a megértéssel. Ugyanis ennek
hidnyaban kiilfoldre utazaskor vagy koltozéskor is gondot jelenthet, ha az akar
felséfokt nyelvvizsgaval rendelkezd nyelvtanulé nem érti az ottaniak angol
beszédét, mert csaknem kizéarolag a tankdnyvi CD-n Received Pronunciation-t
hasznalo anyanyelvi besz¢éld beszédmintaihoz van szokva.

Természetesen az internet kordban nem allithatjuk, hogy a diak csak az iskolai
tanoran taldlkozik az angol nyelvvel. Azonban a nyelvtanuld az interneten is
nagyobb valoszintiséggel fog olyan tartalmakat keresni €s megnézni, amelyeket
konnyen megért. gy a nyelvvizsgan potencialisan eléfordulé munkasosztalybeli
ir kiejtést vagy a Londonba utazd japan turista kiejtését tovabbra is nehezen
érthetdnek fogja talalni. Tovabba a Second Language Acquisition (masodiknyelv-
elsajatitds) tudomanyteriiletének egyik alapfeltevése, hogy vannak olyan elemek
egy idegen nyelvben, amelyeket nem lehet kizarolag az inputbdl kiszlirni, mert
nem eléggé feltlindek a nyelvtanulok szdmara. Ezekre az elemekre fel kell hivni
a nyelvtanulo figyelmét. Ilyenek lehetnek a kevésbé ismert nyelvvaltozatok
sajatossagai is.

Megemlitendé még, hogy a nemstandard és nem anyanyelvi nyelvvaltozatok
megismerése a nyelvtanulok szdmara foként az angol nyelv lingua franca
statuszabol adodoan fontos, €s emiatt ez a megkozelités nem feltétleniil célszerii
minden nyelv tanuldsa esetében, tehat ez a megkozelités nyelvspecifikus. Példaul
a magyar nyelvet idegen nyelvként tanulok szaméara fontosabb lehet az anyanyelvi
kiejtés megismerése €s megértése, mint mas nyelvtanulok kiejtésének tanulma-
nyozésa, mert kevésbé valoszinli, hogy két, a magyart idegen nyelvként tanuld
személy egymassal magyarul fog kommunikalni, mint az, hogy két nem anya-
nyelvi besz¢€ld az angol nyelvet hasznalja a k6z6s kommunikaciora. Tovabba az
angol nyelv orszagokhoz kothetd valtozatain beliil is nagy a soksziniiség (pl. az
,,amerikai angol” fogalma nem egy homogén nyelvvaltozatot jel6l), mig példaul
a magyarorszagi magyar nyelven beliil kisebb a véltozatossag, igy a magyar nyelv
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idegen nyelvként valo tanuldsara feltehetben nem ugyanazok az iranyelvek
bizonyulndnak hasznosnak.

A kutatasi eredmények azt mutatjdk, hogy a brit akcentusra valo egyéni
torekvéssel egylitt jart, hogy a résztvevok erdsen sziikségesnek tartottak a magyar
anyanyelvli nyelvtanulok szamara az anyanyelvi kiejtés elsajatitasat.
Ez magyardzhat6 lehet Carrie (2017) eredményeivel, aki arra a megallapitasra
jutott, hogy a nyelvtanuldk ,,professzionalisabb”-nak és ,.kompetensebb”-nek
tartottdk a brit kiejtést. Ebbdl kifolyolag az erre a kiejtésre torekvd hallgatok
a ,t0kéletesebb”-nek tartott anyanyelvi kiejtés elsajatitdsat is fontosnak tartjak
minden magyar nyelvtanul6 szamara.

Mivel az attitidok tanitasat c€lzo szoveget a valaszadok 72%-a hasznosnak
tartotta, a nyelvi attitldok tanitds hatasara torténé formalhatosagaval foglalkozo
tovabbi kutatdsok megalapozottnak latszanak. A statisztikai elemzés azt is
feltarta, hogy azok szamara volt a leghasznosabb a szoveg tartalma, akik
negativan értékelték a sajat kiejtésiiket. Ez a tovabbi kutatasok szempontjabodl
pozitiv eredmény, hiszen ezeknek a nyelvtanuldknak van a legnagyobb sziikségiik
arra, hogy a nyelvi onértékelésiik valtozzon.

A kutatas résztvevoinek a kiejtéssel kapcsolatos iskolai tapasztalatokrdl irt
szoveges beszamolojanak a kvalitativ elemzése arra is kovetkeztetni enged, hogy
a legtobbjiiknél a kozépiskoldban nem jelent meg a kiejtéstanitas fokuszalt
modon. Azonban ez nem sajat kiejtésiik elfogadasdhoz vezetett, hanem tobbeknél
inkabb a nyelvi bizonytalansaghoz jarult hozza, hiszen Uigy érezhették, hogy még
elméletben sem tudjak, ,hogyan kellene ejtent”
a szavakat. Ez pedig nem sajat kiejtésiik elfogaddsahoz, hanem inkabb annak
elit¢eléséhez vezetett. Fontos azt is hozzatenni, hogy a szavak ejtésének
tobbféleképpen torténd ,kiprobalasa” nemcsak a nyelvi Onértékelésre Ilehet
hatdssal, hanem az érthetdséget is veszélyezteti. Ezért fontos ismételten
hangsulyozni, hogy a jelen tanulmény nem a kiejtéstanitas elvetése, hanem a
kiilonb6zd nyelvvaltozatok iskolaban valdé megismertetése mellett érvel, melynek
végsd célja a nyelvtanulok sajat nyelvvaltozatdnak elfogadasa és
a megismert nyelvvaltozatok konnyebb megértése.

A pilot kutatas alapjan folyamatban van egy nagyobb kitoltdi 1étszdmmal,
angol nyelvtanuldk és angol nyelvtanarok korében kivitelezett online kérdoéiv
megtervezése, illetve egy kozépiskolakban végzett osztilytermi vizsgalat.
A jelen pilot kutatas csak azt mérhette fel, hogy a nyelvtanuldk nyitottak-e az
attitidok tanitasat célzo anyagok befogadasara, illetve hasznosnak tartjak-e az
ilyen tipusti informaciot. A kitoltéskor egy alkalommal olvasott szovegtdl nem
varhatd, hogy tartdos valtozast érjen el a kitoltdk nyelvi attitlidjeiben ¢és
onértékelésében. Csak a tervezett osztalytermi kutatds adhatja meg a vélaszt arra,
hogy a huzamosabb ideig a tanorakba beépitett, nemstandard, nemdominans €s
nem anyanyelvi nyelvvaltozatokkal, illetve ezek megértésével ¢€s elfogadasaval
foglalkoz6 anyagok hozhatnak-e valtozast a nyelvtanulok onértékelésében. A
kontrollcsoporttal vald 6sszehasonlitdson tal a tanitdsi periddus eldtt és utan is
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sziikség van a kisérleti csoportban részt vevo didkok nyelvi attitiidjeinek €s angol
nyelvhasznalattal és kiejtéssel kapcsolatos onértékelésének felmérésére, hogy
ezek Osszehasonlitasanak segitségével az attitidoket célzd tanitds eredményes-
ségét is vizsgalni lehessen.

A tanulmény alapjaul szolgéld kutatés, illetve az azt kovetd, tervezett online
kérddiv és osztalytermi kutatas egyeldre csak elszigetelten, a résztvevd didkok
attitlidjeiben érhet el esetleges valtozasokat. A standard nyelvi ideologia kiala-
kulasa tarsadalmi jelenség, ezért csak az egész tarsadalmat érinté valtozas tudna
tartos, minden nyelvtanulora kiterjedé eredményt elérni. Ehhez a magyarorszagi
altalanos ¢és kozépiskolai nyelvoktatds €s anyanyelvi nevelés reformjara lenne
sziikség. A pilot €s az ez alapjan tervezett tovabbi kutatasok segitségével ennek a
reformnak a fontossagara szeretném tobbek kozott felhivni a figyelmet. A brit és
amerikai, illetve anyanyelvibeszéld-kozpontii 1idegennyelv-oktatds ¢és a
standardkdzponti anyanyelvi nevelés nem mutatja meg a nyelvtanulonak a
nyelvek elkeriilhetetlen diverzitasat. A tanult idegen nyelv sokszinliségének
tantermi keretek kozott torténd megismerése lehetne az elsd 1€pés egy tarsadalmi
szintli valtozas felé. A pilot kutatas és az azon alapuld tovabbi vizsgalddasok
ennek egy lehetséges modszerét tesztelik, tarjak fel.
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Word Superiority Effect in Bilingual Lexical Decision

The present study is a part of a larger-scale research, in which the temporal characteristics of written
word recognition of bilinguals are studied. The research goal of this lexical decision test is to gain
information about the temporal characteristics of recognition at the orthographic, phonological and
semantic levels of processing. The research questions concern the temporal characteristics as well as the
ERP components of bilingual written word recognition. 23 Hungarian-English bilingual participants
were tested in the Electroencephalogram laboratory of the University of Pannonia. All of them have C1
level English proficiency and use English at work and in their everyday lives on a daily basis. The results
show different patterns for real word and non-word processing in the parietal-occipital area in the early
(150-200 ms) and late (200-250 ms) phases of N170 ERP component, which is the perceptual phase of
recognition. It means that word recognition starts at as early as 200-250 ms from the onset of the stimulus
by the orthographic-phonological processing. However, at this level participants can only identify
whether the word is real or not, but not whether it is Hungarian or English.

Keywords: EEG, ERP, bilingual visual word recognition, lexical decision, word superiority effect

1. Introduction

The study of individual bilingualism has a relatively short history that goes back
to the onset of infant bilingual development research in the 1990s, following the
study of the bilingual mental lexicon with different psycholinguistic tests, and
finally, mapping up the structure and function of the bilingual brain with a
neurolinguistic approach using neuroimaging procedures. Each and every
individual experiences a particular language acquisition pattern, and they use their
two languages in their everyday lives on a daily basis, with different people in
different situations, in different topics (Grosjean, 1982). The diversity of
perspectives and different linguistic settings contribute to the increase in
bilingualism research.

1.1. Lexicon(s) in the brain: the bilingual mental lexicon

To know a word means two things: (i) the word is stored in the mental lexicon,
and whenever it is needed, it can be retrieved; (ii) it can be recognized and
understood while listening or reading, and we can produce it in the oral and
written forms. In language perception and production, the declarative memory
plays a crucial role as it contains the mental lexicon, which stores the lexical items.
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The mental lexicon of an individual is unique and is a specific selection of the
total lexicon of a language. There are no two identical mental lexicons, as the
words we store are selected based on our culture, knowledge of the world, interest,
etc. Lexicons of different languages build up as databases. The concept of the
mental lexicon itself was first used by Treisman (1961), who compared the mental
lexicon to a kind of storehouse in her dissertation. Since then, psycholinguistic
research has been emerged, and psycholinguists found that words exist in the
mind, and are not organized as lists of words in an alphabetical order (Aitchison,
1987) but rather as topic related concepts. The bilingual mental lexicon is assumed
to contain elements of both languages in a unitary or separated ways (Navracsics,
2007). The bilingual individual, according to Grosjean’s functionalist and
wholistic view (1989), is not the sum of two monolinguals, and it is very
exceptional to find someone who is balanced in both languages and speaks both
languages equally fluently. One of the languages will always be dominant, as the
Complementarity Principle (Grosjean, 2010; Grosjean & Li, 2013) confirms, as
bilinguals acquire and use their languages for different purposes, in different
domains of their lives.

The investigation of the bilingual mental lexicon is the key to understand the
nature how languages are organized in the brain. The mental lexicon contains all
the information (phonological, morphological, semantic and syntactic) that
speakers have about individual words and morphemes (Murthy, 1989). The
semantic memory — reflected in the lexicon — is not only of linguistic character
because it contains the mental representation of one’s knowledge of the world.
When we study the semantic representation of bilinguals, we have to take the
structure of the mental lexicon, the links of the languages as well as culture(s) into
consideration (Navracsics, 2007). In bilinguals, the relationship between an L1
and an L2 word varies from individual to individual, since the acquisition pattern
and the frequency of use of the words vary (Singleton, 1999).

1.2. Bilingual written language processing

In bilingual visual language processing, we study the brain activations and the
mental lexicon when processing two languages at a time, normally in a bilingual
mode. Visual word recognition can be studied at the word, sentence and text
levels. This study focuses on bilingual word recognition, which refers to the
moment when there is a match between the printed word and one of the
orthographic forms stored in the mental lexicon, i.e. lexical access is successful.
In its broader sense, word recognition includes all mental activity from the
perception of the word until the knowledge with its lexical representation is
available (De Groot, 2011). By studying written word recognition, researchers
intend to find out whether a written word leads to the activation of both linguistic
subsystems or whether the activation is restricted to the contextually relevant
subsystem of the bilingual memory. Co-activation of information in the other
subsystem 1is referred to as language-nonselective lexical access, while the
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activation of information in the relevant subsystem is known as language-
selective lexical access (De Groot, 2011). De Groot also suggests that the
presentation of a word to a bilingual often results in parallel activation in both
linguistic subsystems.

1.3. Visual word recognition models

The main focus of bilingual visual word recognition is the neurocognition of
multiple languages. In the last few years, there has been a huge increase in
understanding the neurocognitive mechanisms of language representation and
processing. The central topics concerning the neurocognititon of multiple
languages were the following: (i) how bilinguals select between their languages,
(i1) whether the conceptual meanings are associated with individual words shared
across translation equivalents or each language has a separate conceptual storage
space, etc. These questions have been examined using cognitive and behavioral
paradigms, and neurocognitive methods. This chapter provides an insight into the
bilingual cognitive models and their neural evidence.

The presupposition that both languages of a bilingual individual are active most
of the time led to the question of how bilinguals are capable of selecting the
correct language that is supposed to be used in a certain context. Several studies
claim that there is no constant co-activation of both languages (Schwartz & Kroll,
2006; Titone et al., 2011), and relying on Green’s Inhibitory Control Model
(1998), according to which bilinguals solve the conflict between languages by
suppressing the representations of the non-target language while they activate the
representations of the target language, a great number of studies suggest that the
bilingual individual needs to apply a high level of cognitive control during
language processing (Grant et al., 2019).

1.3.1. The Bilingual Interactive Activation (BIA) model

Based on the interactive activation (IA) model for monolingual visual word
recognition (McClelland & Rumelhart, 1981), Dijkstra & Van Heuven (1998)
developed the Bilingual Interactive Activation (BIA) model. In the monolingual
interactive activation model, there are three levels of nodes representing features,
letters, and words. Between these three levels there are two types of relationship:
(1) inhibitory connections between nodes that are responsible for activation within
a level, and (ii) across-level connections that cause activity of inhibition
depending on whether features or letters are active in the recognition process
(Grant et al., 2019). The BIA model is very similar concerning the levels of
representation units, which represent visual letter features, letters, orthographic
word forms and language information, but it is more complex since the interaction
occurs not just in one, but in two languages. According to this model, visual letter
features and letters are stored in a common system, whereas words are stored in
different linguistic subsystems. During the reading process, feature nodes activate
relevant letters, letter nodes activate words in the relevant language, and words
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from both languages might interact in the bilingual word recognition processes
(Grant, et. al., 2019).

1.3.2 The semantic, orthographic, and phonological interactive
activation (SOPHIA) model

Since the BIA model did not represent semantics, Van Heuven and Dijkstra
(2001) developed the Semantic, Orthographic and Phonological Interactive
Activation (SOPHIA) model. This model describes the levels of visual and
auditory word recognition. The first level of the model is sublexical orthography
and sublexical phonology, which are in continuous interaction with each other.
The second level represents orthographic words and phonological words, which
are also in interaction with each other and with the first level, similarly to the BIA
model. The sublexical features (orthography and phonology) activate the word of
the appropriate language, and inhibit the activation of the non-target language.
The target language gets activated, and the semantic level is also significant at this
point, since it is responsible for deciding whether the word has a meaning or not.

1.3.3. The Bilingual Interactive Activation+ (BIA+) model

The original BIA model was extended by semantic and phonological
representations, and a non-linguistic task/decision subsystem was added to the
word identification subsystem. In the word identification subsystem (similarly to
the SOPHIA model), the sublexical orthography and the sublexical phonology are
in continuous interaction with each other, and the lexical orthography and lexical
phonology are in connection, as well. In this subsystem, the input is processed on
the level of sublexical orthography and phonology and then on the level of lexical
orthography and phonology. When the target language is chosen, the semantics
of the word is checked. The task/decision subsystem receives the input from the
identification subsystem, where the correct language is identified and gets
activated (Dijkstra & Van Heuven, 2002).

1.4. Neurolinguistic and psycholinguistic studies of the bilingual
mental lexicon: lexical organization in the bilingual mind

The neurolinguistic approach to bilingualism focuses on demonstrating the
manner in which the two languages are stored in the brain and how differentially
(or similarly) they are processed. The early studies focused on (i) how words of
the two languages are stored in the mind; (ii) whether there are two separate
lexicons or there is one common lexicon that contains all the information; (iii)
whether the conceptual representation is common or separate, and (iv) how the
lexicons are connected to each other and to the conceptual representation. Early
research on the bilingual mental lexicon suggests that words are stored and
retrieved in a network of associations (Nattinger, 1988). More recent brain
mapping evidence shows that concepts are distributed all across the brain, in both
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hemispheres. Different parts of the brain get activated depending on the meaning
of the word. Although every bilingual’s brain is different, there are certain topics
that are located in the same areas, regardless of languages (Huth et al., 2016). So
the question is how the mind manages two linguistic systems: do bilinguals store
information in a unified system and have identical access to both languages, or is
the information storage linked to separate languages, meaning two separate
mental lexicons (Appel & Muysken, 1987; De Groot, 2011)? One of the most
salient questions regarding the bilingual mental lexicon is whether bilinguals’
languages are integrated and whether lexical access is selective or non-selective.
According to the widely accepted consensus, the bilingual lexical access is
characterized by non-selectivity (De Groot et al., 2000; Dijkstra & Van Heuven
1998, 2002). This non-selectivity is true for orthographic (De Groot & Nas, 1991)
and phonological codes (Duyck, 2005, Jared & Kroll, 2001). Most researchers
share the assumption that there is a parallel activation of the two languages in
lexical access regarding language production and perception (Hoversten et al.,
2017). A great number of studies have proven that the bilinguals’ two languages
are constantly activated, and the languages that are not used in certain contexts
are never fully deactivated (Dijkstra, 2005; Dijkstra & Van Heuven, 2002,
Schmid, 2010; Peeters et al., 2018). Researchers also agree that there is a
continuous co-activation at all linguistic levels, such as phonology, syntax and
semantics (Miwa & Baayen 2021). For example, at the phonological level,
homophones activate the non-target language, too (Marian & Spivey, 2003).

1.4.1. Word superiority effect

Word superiority effect is a well-known phenomenon in neurolinguistic and
psycholinguistic research that describes a superior processing and better
recognition of words in comparison to pseudo-words and non-words (Sand et al.,
2016). According to Starrfelt et al. (2013), single words are simply processed
faster than single letters; however, when multiple stimuli are presented
simultaneously, letters are recognized more easily than words both in terms of
perceptual processing speed and visual short term memory capacity.

MEG studies, which produce spatial and temporal information about brain
activities, revealed that orthographical and phonological information of the words
takes places in the intero-temporal area (often referred to as visual word form
area). This area responds to the visually presented words and pseudo-words.
Thereafter the information is forwarded to the inferior-frontal gyrus, where the
linguistic processing takes place (Peeters et al., 2018).

ERP studies show that skilled readers have access to multi-layer phonological
representations during word recognition, and they also identify information about
consonants and vowels, syllables, sub-phonemic information (voicing), segmental
and suprasegmental features easily and quite quickly (Halderman et al., 2012).

Simos et al. (2002) examining brain mechanisms for reading words and pseudo-
words found that reading words having a meaning results in activations in the left
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posterior middle temporal gyrus and in the mesial temporal lobe areas, while
reading pseudo-words ended up in higher activations in the posterior superior
temporal gyrus, and in the interior parietal and basal temporal areas, furthermore,
they found that pseudo-words cause activations in different parts of the brain.
Pseudo-words require high level of phonological awareness. On the other hand,
for an experienced reader, reading a word carrying a meaning that has a high
frequency does not require much phonology, and the recognition does not depend
on lexical retrieval, the process is rather automatized (Perea et al., 2005).

1.6. The present study

The present study seeks to find out whether written language processing of
bilingual people is the same in L1 and L2, where the different activations occur
in the brain and what the temporal differences between the recognition of English
and Hungarian words are. Furthermore, the experiment investigates which parts
of the brain and in what order get activated in the recognition process, what the
activation process is like. The study was approved by the Ethics Committee.

For this study, the following research questions were formulated: (i) What are
the neurolinguistic characteristics of bilingual visual word recognition?; (ii) Do
the two languages have the same activation patterns?; (iii) If not, where are the
differences?; (iv) What causes the differences?

My hypotheses are as follows: (1) Word recognition activates different parts of
the brain from the moment of the stimulus onset until the identification of the
word; (i1) the activation occurs at different places through time; (iii) the
recognition of the two languages has the same activation patterns; (iv) word
frequency has a decisive role in word recognition.

2. Methods

2.1. Participants

23 Hungarian—English bilingual volunteers (10 males, mean age: 24.57 yrs, 19
right-handed) were tested in the EEG laboratory of the Information Technology
Faculty at the University of Pannonia. All of them were native speakers of
Hungarian with C1 level English proficiency, and they all use English at work and
in their everyday lives. They spend at least half an hour a day reading English
books and articles. The majority actively uses English for several hours a day on
average. None of the participants have lived in an English-speaking country for
longer than 3 months. They come from Hungarian monolingual families and use
Hungarian at home. All of them are late bilinguals; they acquired English in an
instructed way at primary or secondary school (mean age of acquisition is 9.97
years). They all had normal or corrected-to-normal (glasses or contact lenses)
vision, they did not have any hearing impairment, language disability, learning
disability, and no one reported any history of neurological illness.
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2.2. Test materials

2.2.1. Language decision test

The language decision test included 180 monosyllabic words: 60 Hungarian (e.g.
bal, cim, lyuk), 60 English (e.g. age, cat, hair) and 60 interlexical homographs
(words with identical spelling but different meanings in the two languages) (e.g.
comb, hold, mind) and cognates (words with identical spelling and same meaning
in the two languages) (e.g. blog, film, lift). To control for word frequency, I used
the Hungarian National Corpus (HNC) for Hungarian, and the Corpus of
Contemporary American English (COCA) for English. The Hungarian National
Corpus currently contains up to 187 million words. The corpus is divided into five
subcorpora by regional language variants, and into five subcorpora by text genres,
as well (http://www.nytud.hu/). COCA has more than one billion words from
eight genres, and it has more than 25 million extra words each year. Due to these
features, both HNC and COCA are suitable databases to study word frequency. |
checked the frequencies of homographs in the test: the mean frequency of the
words with Hungarian meanings is 23773, and the mean frequency of words with
English meanings is 711622. The results of the frequency check also shows that
the rank based on frequency is 44538 for the Hungarian non-homographic words.
Since all participants were Hungarian, they were familiar with all Hungarian
words. As for the English words, their mean frequency is 3381. According to the
Oxford dictionary (www.oxforddictionaries.com), all English words belong to
A1-B1 levels. Participants were asked to make decisions whether the word on the
screen 1s Hungarian or English and click on the left (English word) or right
(Hungarian word) button of the computer mouse. With this experiment, I checked
language activation.

2.2.2. Lexical decision test 1

The lexical decision test contained 30 Hungarian (e.g. ajanlo, ebédlo, hegedii), 30
English 6-letter words (e.g. abroad, casual, option) and 60 non-words (e.g. eekkff,
ggggss, paaars). Non-words were created by randomly putting letters together in
a way that they could not structurally resemble any meaningful words in either
language. The participants’ task was to decide whether the letter string they see
on the screen is a word or not. With this test, I checked the word superiority
principle.

2.2.3. Lexical decision 2

This modified version of lexical decision test included 60 Hungarian (e.g. amagyi,
erédes, mariso) and 60 English 6-letter pseudo-words (e.g. bliney, foreet,
rapoon)., and their structures matched with either the Hungarian or the English
phonotactic rules. The participants’ task was to decide by clicking on the left
(English) or right (Hungarian) buttons of the computer mouse, which of the
presented letter strings would suit the Hungarian and which the English language.
With this test, I checked the phonological awareness in the two languages.
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2.3. Measuring neural activity

Participants were tested in the Electroencephalography (EEG) laboratory of the
Faculty of Information Technology at the University of Pannonia, Veszprém,
Hungary. A 128-channel amplifiers EEG was used to collect the data. All
participants were included in the analysis. EEG is a non-invasive method to
measure the electrical activity of the brain. The main advantage of EEG over other
brain imaging methods (e.g. fMRI, PET) is its superior temporal resolution.

2.4. Procedure

Before the measurement, a consent form along with the instructions was handed
to each participant, and they had to read and sign it. The basic instructions were
included in the consent form. Participants were informed that the experiment takes
approximately one hour, it is non-invasive, which means that it does not cause
physical pain or inconvenience, and they can interrupt the experiment at any time
without any consequences. None of the participants interrupted the measurement.

As a second step, participants filled in a non-standardized language background
questionnaire related to their Hungarian and English language use. They also
completed a standardized questionnaire (Language Experience and Proficiency
Questionnaire — LEAP-Q), in which they had to (i) list all the languages they know
in order of dominance and (ii) in order of acquisition, (iii) provide the percentage
of the time they are currently and on average exposed to each language, and (iv)
indicate if they have lived abroad for a longer period of time, etc. (Marian et. al.,
2007).

Participants were asked to minimize eye-movements, eye-blinks, and every
other type of muscular movement, such as swallows, coughs, gnashing of teeth,
nodding, etc., during the test in order to diminish the noisiness of the data. After
a 6-stimulus trial for each participant, the real experiment started. Every
participant received a different randomization of stimuli. Stimulus words were
presented twice in order to get the necessary quantity of data so that I could draw
more clear-cut conclusions after the analyses. After each test they could relax (rest
their eyes, drink some water) as much as they wanted and they continued with the
next task when they felt ready.

2.4.1. Custom-made program

A previously designed custom-made program (MATLAB, MatLab Inc.) running
on a PC was used for the experiments (Navracsics & Sary, 2013). Stimuli were
presented on a white background, using black characters (Arial, font size 14) in
the middle of the screen. The viewing distance was set to be the appropriate
normal viewing distance of a computer screen (~ 50 cm). Trials started with the
onset of a fixation spot in the middle of the screen, which was followed by a
stimulus chosen from the pool. The inter-trial interval was set for 1 s, the stimulus
stayed on the screen for 2 s (exposure time). During this time participants were
required to hit the right or left button according to the task instructions. If no
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response key was selected during the exposure time, the program did not record
anything and the next trial started (fixation onset for 1 s, etc.). The task was
machine paced to ensure a constant level of attention of the participants.

Participants were shown 6 stimuli initially to become familiar with the
procedure (training phase). After a short break, the tests were presented in a semi-
random fashion (test phase). The program recorded correct/incorrect hits and
response latency times.

2.4.2 EEG measurement

EEG data were recorded using a 128-channel Biosemi ActiveTwo measurement
device with Ag/AgCl active electrodes placed and arranged in the Biosemi
equiradial ABC layout cap. Measurement was performed at fs = 2048 Hz
sampling frequency. Word stimulus and response keypress events were
transformed into Biosemi EEG trigger signals using a special-purpose trigger unit
(Issa et al., 2017). The unit includes a display-mounted light sensor for stimulus
and user controlled micro-switches for response detection, and transforms the
generated trigger impulses to TTL-level input for subsequent sampling by the
Biosemi USB Receiver unit. The digitised EEG data is stored in raw reference-
free Biosemi format in BDF data files.

2.5. Data analyzing methods
The measured data was first pre-processed to remove DC offset, then re-
referenced to average reference and band-pass filtered with a 0.5-45 Hz linear
phase FIR filter. Next, stimulus-locked epochs were extracted with a 500 ms pre-
stimulus and 2000 ms post-stimulus interval. Each stimulus-response trigger
signal pair was used to determine the subject reaction time (RT) for each word.
Epochs including extreme signal amplitudes, blinks or extensive muscle noise, or
having extreme reaction time values (RT < 100 ms, RT > 1500 ms) were rejected
manually. Next, each epoch was baseline-corrected by computing the signal
average for the -300 to O ms interval, and removing the average from the entire
signal. Finally, the extracted epochs for each of the 128 electrodes were averaged.
Each participant was analyzed individually, and a group statistical analysis was
carried out, with the Statistica software (StatSoft, Inc.) using nonparametric
statistical methods (Sign test) and Chi-square test. Tests were classified as
significant if the corresponding type error was smaller than 0.05.

3. Results

3.1. Brain activation in the process of word recognition

Word recognition activates different parts of the brain from the moment of the
stimulus onset until the identification of the word. The process of word
recognition is illustrated by the four topoplots in Fig. 1., which show the activated
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areas in yellow; the significant differences are represented with dots, as in all the
illustrations below in this subchapter.

Figure 1. Topoplots representing brain activation in the process of word recognition

time:0.10742 s time:0.17383 & time: 0. 39648 s time: 053375 5

At the onset of the stimulus the visual cortex gets activated. P100 is the first
component in a series of components that responds to visual stimuli. It is the first
positive-going component and its peak is normally observed in around 100 ms.
As for the neurolinguistic background, this is where the identification of letter
strings takes place.

N170 is a component of the event-related potentials (ERP) that reflects the
neural processing of words. This is where the identification of lexical entries takes
place.

N400 is a negative-going deflection that peaks around 400 ms post-stimulus
onset, although it can extend from 250-500 ms. N400 is generally maximal over
centro-parietal electrode sites. The N40O is a normal brain response to words and
other meaningful stimuli, such as visual words. Furthermore, N400 is associated
with lexico-semantic processing that activates word processing.

3.2. Hungarian and English words

It is observable that between 100 and 300 ms (orthographic-phonological level)
there is no significant difference between the recognition of Hungarian and
English words (Fig. 2.). However, the most relevant channels that are involved in
visual word recognition show significant differences (Channel 14 in Fig. 3.) as
can be seen in the ERP curves.

Figure 2. Topoplots representing the recognition of Hungarian and English words between ~100 and
300 ms

tima:0.12305 5 lime:0.2T14B s
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The grey line represents the significant difference (Hungarian words are
presented by the red line and English words by the blue one). From the ERP curves
it 1s visible that cognitive regions start to take part in the processing, since there
1s a significant difference (see grey path in Fig. 3.) in the activation patterns in the
central region.

Figure 3. Channel D14 representing significant difference between the recognition of Hungarian and
English words
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3.3. Words and non-words

At 170 ms, there is an activation in the visual cortex, and as time goes on,
occipital, occipito-parietal, frontal lobes and the central parts of the brain show
activations, as well (Fig. 4.).

Figure 4. Topoplot representing the recognition of words and non-words at ~170 ms

tme: 017383 s

As opposed to the recognition of Hungarian and English words, significant
difference occurs between the recognition of words and non-words at the early
phase of word recognition (200-350 ms) in the temporal lobe. Channel D24
(temporal lobe, Fig. 5.) shows higher brain activity in case of words (between 230
and 380 ms), which means that the recognition of real words requires greater
cognitive activity; furthermore, semantics has a role in recognition (around 500
and 600 ms).
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Channel D14 (central part of the brain) also represents significant difference
between the two categories at 350-500 ms, which indicates the semantic
processing of words.

Figure 5. Channel D24 representing significant difference between the recognition of words and non-
words
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Figure 6. Channel D14 representing significant difference between the recognition of words and non-
words

Average ERP-ts.e.m. (n=23)

D14 Voltage (V)

Word
Nonword |

Figure 7. Topoplots representing the recognition of pseudo-words

time: 042383 s time:0.45805 s
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Channel D8 (temporal and frontal lobes) show high brain activity (Fig. 8.),
which means that it is quite a huge cognitive burden to decide which language the
pseudo-words belong to.

Figure 8. Channel D8 (temporal lobe) representing significant difference between the recognition of
Hungarian and English pseudo-words
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3.5. Homographs

At the beginning of word recognition (between 100 and 300 ms, which is the
orthographic-phonological level of word processing), no significant difference
between the two categories is observable. Significant difference occurs only at
490 ms and after (Fig. 9.).

ERP curves show that in motor processing there is no significant difference,
which means that homographs are processed equally, regardless the language.
Channel D8 (representing temporal-frontal lobe) shows that Hungarian and
English curves separate from each other between 400 and 600 ms (Fig. 10.), but
the difference is not significant. At this time participants decide whether they
recognize the homographs as an English or a Hungarian word, but there is no
difference between the way they decide.

Figure 9. Topoplots representing the recognition of homographs

time:0.49805 s time:0.52148 s time:0.54883 s
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Figure 10. Channel D8 (temporal lobe) representing the recognition of homographs
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3.6. Psychophysical results

I compared my results with the results of the psychophysical tests of the same
measurements to see whether the results are the same. Psychophysics is the
scientific study of the relation between stimulus and perception. In
psychophysical tests, reaction time and accuracy are measured.

As Fig. 11. and 12. suggest, the psychophysical results do not always coincide
with the results of the experiments that were carried out with imaging techniques.
The psychophysical analysis shows that there is no significant difference either in
reaction time or in accuracy between the two categories in each test.

With the help of the psychophysical analysis of the same data we are able to
compare how much more defined and accurate the results that we receive from an
EEG study are.

Figure 11. Psychophysical analysis of reaction time
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Figure 12. Psychophysical analysis of accuracy
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4. Discussion

The aim of the present study is to find out the neurolinguistic and temporal
characteristics of bilingual visual word recognition, and to investigate which parts
of the brain and in what order get activated in the recognition of Hungarian and
English words, homographs, non-words and pseudo-words. The study also seeks
to discover the role of word superiority effect, and whether word frequency and
linguistic typology are influencing factors in bilingual word recognition.

During visual word recognition, different parts of the brain get activated from
the onset of the stimulus. At 100 ms, the visual cortex gets activated, and the
visual system responds to the letter strings. Although there is high-level linguistic
information processing at this level, the visual system responds only to the
frequency of letter strings, and the lexical-phonological and lexical-semantic
processing 1s involved much later (Carreiras et al., 2013) as it was seen in our
measurement, as well. N170 reflects the neural processing of words. This is where
the identification of lexical entries takes place and it is the proof of the word
superiority effect. N170 is a response that makes a difference between words and
non-words or pseudo-words (Maurer et al., 2005). N400 is associated with lexical-
semantic processing that activates word processing (Laszlo & Armstrong, 2013).

My results suggest that word recognition activates different parts of the brain
from the moment of the stimulus onset until the identification of the word, and
confirm the hypotheses related to the neurolinguistic and temporal characteristics
of bilingual visual word recognition (Navracsics & Sary, 2013; Carreiras et al.,
2013; De Groot, 2011). In the recognition of Hungarian and English words, there
is no significant difference between the two categories on the orthographic-
phonological level. It means that the participants did not need any special effort
to identify the words, which implies that word familiarity plays a crucial role in
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visual word recognition as it is claimed in Assadollahi and Pulvermuller (2003),
Dambacher et al. (2006), and Yum and Law (2021). During visual recognition of
words, pseudo-words and non-words, word frequency, familiarity, and grapheme-
phoneme consistency are all influencing factors (Navracsics & Sary, 2017; Davis,
2012).

In case of the recognition of words versus non-words, there is activation in the
visual cortex at 170 ms, and occipital, occipito-parietal, frontal lobes, and the
central regions of the brain also get involved. Significant difference between
words and non-words occurs at 200-350 ms in the temporal lobe with higher brain
activity in case of words. The recognition of real words requires greater cognitive
activity, and semantics has a role in recognition. The results suggest higher brain
activity in case of real words, which proves the hypothesis of word superiority
principle. According to the word superiority principle, non-words are recognized
more easily than real words both in terms of perceptual processing speed and
visual short-term memory capacity (Starrfelt et al., 2013). This is the reason why
participants recognized non-words faster than that of words (Navracsics & Sary,
2013). In case of pseudo-words significant difference between the two categories
occurs only at 420 ms, when the lexical-semantic processing takes place.
Temporal and frontal lobes show high electrical brain activity, so the participants
need quite a huge cognitive burden to decide which language the pseudo-words
belong to, however phonological awareness help them to decide. It supports the
previous findings of phonological awareness having an influence on bilingual
visual word recognition (Halderman et al., 2012; Perea et al., 2005; Simos et al.,
2002). In case of the recognition of homographs, at the beginning of word
recognition (on the orthographic-phonological level), there is no significant
difference between the two categories. Neither do ERP curves represent
significant difference, which means that homographs are equally processed
regardless the language. Although there is a difference between the brain
activations in the temporal and frontal lobes, this difference is not significant. At
this point participants are able to decide whether they recognize the homographs
as a Hungarian or an English word, but there is no difference between the way
they make the decision. These data coincide with the former findings related to
the homograph effect, which explains that participants are exposed to a greater
cognitive burden (Navracsics & Sary, 2013), and the reaction time is longer due
to the fact that both lexicons are active (Grosjean, 2001; Elston-Guttler et al.,
2005).

While Hungarian has a shallow writing system and is built on a consistent
mapping of graphemes to phonemes, English has a deep one and there is no
grapheme-phoneme correspondence rule in it. Hungarian and English are
typologically non-related languages. In case of bilinguals, who speak two
typologically unrelated languages, the language specific letter string immediately
activates the appropriate language, since the other language lacks that
combination of letters (Singleton, 1999). In my test, in case of highly proficient
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bilinguals the recognition of the two languages has the same activation patterns.
These results correspond with other researchers’ results gained from
investigations on typologically related languages, such as Spanish-English
(Macizo et al., 2010; Schwartz et al., 2007), or Dutch-English (Lemhoéfer &
Dijkstra, 2004; Van Assche et al., 2009), which suggests that typology does not
influence word recognition.

5. Conclusion

Bilingual visual word recognition starts at as early as 200-250 ms from the onset
of the stimulus by the orthographic-phonological processing. Different patterns
can be identified for word and non-word processing in the parietal-occipital area
in the early (150-200 ms) and late (200-250 ms) phases of N170 ERP component,
which is the perceptual phase of recognition. The recognition of pseudo-words is
prolonged and requires phonological awareness. Different patterns for pseudo-
word processing are observable in the occipital, occipito-parietal, frontal lobes,
and in the central regions of the brain. The recognition of English and Hungarian
words shows identical patterns of activation with the successful discrimination of
languages at N400-600 components, where the semantic processing of words
occurs. However, the recognition of homographs requires longer time. The
recognition of real words requires great cognitive activity, and semantics has a
great role in visual word recognition.

As a consequence, the results support the idea that the visual word recognition
of alphabetical languages activates different parts of the brain from the onset of
the stimulus to the recognition, and during this process, activation occurs at
different places through time. Furthermore, regardless the typology, there is no
difference between the recognition of .1 and L2 words in case of highly proficient
bilinguals.
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Tobbnyelvii gyermekek Magyarorszagon: kérdoives kutatas
pedagogusok tapasztalatairol

Multilingual children in Hungary: a questionnaire survey on teachers’ experiences

Research on multilingual children in Hungary is not new (Bartha, 1999; Navracsics 2004, 2007, 2010,
2011, 2016), as globalisation has led to the integration of children from multilingual families into the
Hungarian monolingual education system. However, little is known so far about the knowledge,
practical experience and pedagogical relevance of the teachers who encounter multilingual children.
The aim of this research is to shed light on the knowledge and experiences of teachers dealing with
children from multilingual families in Hungary through a questionnaire survey. I interviewed
kindergarten teachers (30) and primary school teachers (25) about their knowledge of multilingual
children, mostly through open-ended questions, to explore the theoretical knowledge and resources of
teachers who encounter multilingual children and their practical approaches to teaching and integrating
multilingual children into the community.

The results of the research show that 62% of kindergarten teachers and 71% of teachers acquire
knowledge about multilingual children in their own work. Not only is there a need to change attitudes
towards language learning and multilingualism, but the research also shows that the lack of training of
teachers on multilingual children is a problem, which leads to inaccurate perceptions of children.

Keywords: multilingual children, teacher’s knowledge, questionnaire, Hungary, education

1. Bevezetés
1.1. A tobbnyelvii gyermekek kutatasanak indoklasa
A tobbnyelviiség nem 0 keletll jelenség: mar az i.e. harmadik évezredben is jelen
volt, példaul Dél-Mezopotamidban a sumér-akkad nyelvben, vagy torténelmileg
a latinban, mint az egyhdz ¢és az anyakdnyvezés nyelvében kiilonbozo
orszagokban.

A vildgon kdzel 200 fiiggetlen orszag ¢s 7000 nyelv 1étezik (Lewis, 2009), igy
a tobbnyelviiség teljesen normalis jelenség, €s a kisebb nyelvek beszéldi a
mindennapi €letben kénytelenek mas nyelveket is beszélni. A vilag népességének
nagy része egynél tobb nyelvet beszél és ért meg a mindennapokban.
A tobbnyelviiség a norma, bar Magyarorszagon ezt nehéz elfogadni, és kevésbé
vagyunk ra felkésziilve.

A globalizacio, a fizikai hatarok eltlinése, a migracio €s a vegyes hazassagok
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egyre tobb két- ¢és tobbnyelvli csalad integralodasat eredményezik
tarsadalmunkban. A migracié nemzetkozi jelenség, az 6vodakban ¢€s iskoldkban
egyre tobb a kulturdlisan és nyelvileg sokszinti (CALD) tanul6. A gyermekek a
magyar egynyelvii oktatdsi rendszerbe keriilnek, ahol a pedagogusok
felkésziiltségén mulik a kdzoktatasban eltoltott éveik sikere €s tamogatasa.

A tobbnyelviiség széles korben kutatott téma, beleértve a két- és tobbnyelvii
gyermekekkel kapcsolatos kutatasokat is (Bialystok 1986, 1991, 2002, De
Houwer 1990, 1995, 2009; Grosjean 1982, 1985, 1989; MacNamara 1966;
Stavans & Hoffmann 2015). Magyarorszagon is vannak kutatok, akik ezzel a
témaval foglalkoznak (pl. Bartha, 1999; Navracsics 2004, 2007, 2010, 2011,
2016). A tobbnyelvli gyermekekkel foglalkozé tanarok tudasarol, attitidjeirdl,
gyakorlati tapasztalatair6l €s pedagdgiai relevanciajarol azonban keveset tudunk.

1.2. Kétnyelviiség vagy tobbnyelviiség

A szakirodalomban sokan nem tesznek kiilonbséget a kétnyelviiség ¢és a
tobbnyelviiség kozott. Grosjean (1989) funkcionalista ¢€s  holisztikus
megkozelitése szerint a kétnyelvli egyén nem két egynyelvil 6sszege, hanem egy
teljes rendszert alkotd, sajatos beszél6-hallgatd, akinél a két nyelv
kolcsonhatdsban van egymadssal és kiegésziti egymast. Ebbdl kovetkezik, hogy
harom vagy tobb nyelv esetében nemcsak mennyiségi, hanem mindségi
kiilonbség is van, tehat indokolt a kétnyelviiség és tobbnyelviiség kiillonvalasztasa
(Navracsics, 2004). A kétnyelviiségre vonatkozé kutatasok altaldban két nyelvre
vonatkoznak, de esetenként tobb nyelvet is magukba foglalhatnak (Bassetti-Cook,
2011). A tobbnyelviiség egyértelmilen tobb nyelvre vonatkozik (Aronin &
Singleton, 2008), a kétnyelviiség a tobbnyelviiség egy specidlis esete. Jelen
tanulmanyban a tobbnyelviiséget altalanos fogalomként haszndlom, beleértve a
kétnyelviiséget is.

1.3. A kutatas célja, fo kérdései
A tanulmanyban magyar ovodapedagdgusokat és altalanos iskolai tanarokat
kérdeztem meg a tobbnyelvii gyermekekkel kapcsolatos ismereteikrol.

A kutatds {6 kérdései, hogy a pedagdgusok milyen ardnyban taldlkoznak
tobbnyelvli gyermekekkel, milyen ismereteik vannak e gyermekek nyelvi
fejlodéserdl, honnan szarmaznak ezek az ismeretek, és milyen gyakorlati
megoldasokat alkalmaznak jelenleg a tobbnyelvii gyermekek tanitasi €s tanulasi
folyamataiban. A kutatdst kisérleti kutatdsként terveztem, hogy feltarja és
megértse a magyar pedagogusok tuddsat a tobbnyelvii gyermekekrdl és a
tobbnyelviiség pedagogiai aspektusairdl. A kutatas azt is vizsgélta, hogy a
tobbnyelvii gyermekekkel kapcsolatos ismereteik bdvitésére mennyire hajlandoak
a pedagdgusok.
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1.4. A tobbnyelviiség holisztikus megkozelitése

A tobbnyelviiségre valdo 0Osszpontositds hdrom dimenzioja a kovetkezd: a
tobbnyelvli beszéld, a teljes nyelvi repertoar és a tarsadalmi kontextus.
A tobbnyelvii beszélok mas jellemzdkkel rendelkeznek, mint az egynyelvii
besz¢lok, a rendelkezéslikre all6 nyelveket erdforrdsnak tekintik, gyakran
navigalnak kozottik, kiillonbozé nyelveket hasznalnak kiillonbozd helyzetekben,
kiilonb6zd emberekkel. A tobbnyelviiek azonban nem rendelkeznek egyforma
nyelvtuddssal minden nyelviikkben, ¢és a tobbnyelviiség kutatasdban az
egynyelviiekkel vald 0Osszehasonlitdsok gyakran nem veszik figyelembe a
tobbnyelvii besz€lOk sajatossagait. Az egyéni tObbnyelviiség értékelésénél
figyelembe veszik a nyelvtudas szintjét az egyes nyelvekben, amely a maximalis
nyelvtudastol (két vagy tobb nyelv anyanyelvi szintli ismerete) a minimalis
nyelvtudasig (minimalis kompetencia) terjedhet. Egy masik fontos dimenzio,
hogy a tobbnyelvii kompetencia fejlddése dinamikus, a nyelveknek valo kitettség
valtozd, a nyelvhasznalat ¢és a nyelvelsajatitds valtozik (Jessner, 2008Db).
A tobbnyelviiek esetében a teljes nyelvi repertoart holisztikus megkozelitésben, a
nyelvek kozotti puha hatarokkal és a kreativ nyelvhaszndlattal kell figyelembe
venni.

Egyre elterjedtebb fogalom a transzlingvalas (translanguaging) (Creese &
Blackledge, 2010; Cenoz & Gorter, 2021; Garcia 2009; L1 2010), amely eredetileg
arra az angol—walesi tanitasi gyakorlatra utal, hogy mindkét nyelvet hasznaljak az
osztalyteremben. A holisztikus megkozelités mentén a nyelvi repertodrokat is
elfogadjak a tobbnyelvii oktatasban, integralva a kiilonb6zd nyelvek tananyagat,
hogy a tobbnyelvii tanulok hatékonyabban tudjdk hasznalni a nyelveiket, mint
amikor a nyelveket kiilon-kiilon tanitjdk (Cenoz, 2013). A holisztikus
megkozelités tovabba figyelembe veszi a tobbnyelvii beszélok ¢és a
kommunikacios kontextus kozotti interakcidt, a kompetens tobbnyelviiség olyan
készségek elsajatitasat jelenti, amelyek lehetdvé teszik, hogy egy gyakorlati
kozosség tagjaként elfogadjak dket (Kramsch & Whiteside, 2007).

A tobbnyelviiség magasabb komplexitasi szintet mutat, mint a kétnyelviiség
(Aronin & Jessner, 2015). Ma mar tudjuk, hogy egy tobbnyelvii személy az élet
kiilonbozd tertiletein kiilonbozd nyelveket haszndl, igy a nyelvtudas szintje
igényei szerint erésen eltérhet.

1.5. A tobbnyelviiek masképp tanulnak nyelvet, mint az egynyelviiek

A kétnyelviivé valas bonyolult folyamat. Az egynyelvii gyermekek tobbsége a
sziileitdl tanulja a nyelvet. A két- vagy tobbnyelvli gyermekek ezzel szemben
szdmos forrasbol tanulhatnak nyelvet, tobbek kozott a nagysziiloktol,
jatszotarsaktol, iskolai tanaroktol, a médiatdl stb. Nyelvi érintettségiik az id6 és a
helyzet fiiggvényében valtozik. A kétnyelvii gyermekek mindkét nyelvvel
kevesebbet taldlkoznak, mint az egynyelvii gyermekek, és ennek kovetkeztében
nem lehet dket dsszehasonlitani az egynyelviiekkel.
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A tobbnyelviiség legujabb megkdzelitése a tobbnyelviiség dinamikus modellje,
amely a dinamikus rendszerszemléletet alkalmazza a tobbnyelviiségre (Aronin &
Jessner, 2015; De Bot et al., 2007; Herdina & Jessner, 2002; Larsen-Freeman &
Cameron, 2008;). A dinamikus rendszerelmélet szdmos tarsadalmi &s
pszicholégiai tényez6tdl fliggd nyitott rendszer. A tobbnyelvii rendszeren beliil a
nyelvi rendszerek nagymértékben fiiggnek egymastol, mivel kolcsonhatasban
vannak egymassal, befolyasoljak és megvaltoztatjak egymast. A tobbnyelviiség
dinamikus modellje (DMM, Dynamic Model of Multilingualism) szerint a
tobbnyelviiség nem stabil, hanem ingadoz6, igy a tobbnyelviiség fejlodése
nemcsak pozitiv fejlédést jelent, hanem megjelenhet nyelvromlasként vagy
nyelvvesztésként is. Mind a pozitiv, mind a negativ fejlddési mintakat a
nyelvhasznalo felismert kommunikacios igényei befolyasoljak, €s igy tdrsadalmi
¢s pszicholdgiai szinten Osszefliggést mutatnak. A DMM-ben az M-faktor
(tobbnyelviiségi faktor) a tobbnyelvii nyelvhasznal6 altal a kordbbi nyelvi és
metakognitiv ismeretei alapjan kifejlesztett készségek €s képességek Gsszessegét
foglalja magéban (Jessner, 2008a: 275). A tobbnyelviiségi faktor alapeleme a
tobbnyelvil tudatossag, amely a metanyelvi és interlingvalis nyelvek tudatossagat
jelenti, és amely a tobbnyelvii tanulds és hasznalat kulcsfontossagu tényezdjének
tekinthet6 (Jessner 2006, 2008a, 2014). A metanyelvi tudatossag a nyelvhasznalo
azon képességére utal, hogy a nyelvet targyként tekinti, a nyelvrdl absztrakt
modon gondolkodik, és ennek kovetkeztében manipuldlja a nyelvet (Jessner,
2006: 42). Az interlingvisztikai tudatossag a nyelvek kozotti kapcsolatok
tudatossdga, amely a nyelvhasznalatban implicit vagy explicit modon fejezodik
ki (Jessner, 2006: 116).

A tobbnyelviiek eldnye a metanyelvi tudatossag. A jobb iranyitott figyelem, az
Uj szabalyokhoz valé rugalmasabb alkalmazkodds segitheti a gondolkodasi
képességeket, a gondolkodas is rugalmasabb lehet (két jelrendszer hasznalata,
atjaras két rendszer kozott). Mas szoval a két- és tobbnyelvli nyelvtanulok
kapcsolatot épitenek a nyelvek kozott, €s a legtudatosabban hasznaljak a nyelvek
kozotti atjarast, ami a tobbnyelviiek nyelvhaszndlatidnak és nyelvtanuldsanak
egyik {6 jellemzdje.

1.6. A pedagogus szerepe a tobbnyelviség folyamataban

A tobbnyelvli pedagogiai megkozelitéshez hozzaértd tandrokra van sziikseég.
Ahogyan azt De Angelis (2011), Hufeisen (2011) és Otwinowska (2014) is
targyalja, a nyelvtanaroknak a kovetkezd kovetelmények koziil minél tobbnek
kell megfelelniiik: tobbnyelviinek kell lenniiik, ami mintat ad a tanulok szdmara,
fejlett nyelvkozi és metanyelvi tudatossaggal rendelkezzenek, ismerjék a
tobbnyelviiséggel kapcsolatos kutatdsokat, tudniuk kell, hogyan mozditsak el6 a
tobbnyelviiséget a tanuldikban, érzékenyek legyenek a tanulok egyéni kognitiv és
affektiv kiilonbségeire, illetve hajlandonak kell lenniiik egyiittmiikddni mas
(nyelv)tanarokkal (Asta, 2016).
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Az oktatdsban a tobbnyelvii gyermekekkel dolgoz6 tandrok kompetencidja és
felkésziiltsége kiemelkedd jelent0ségli a tanuldsi siker, a motivacid és az
integraci6 szempontjabol.

1.7. Magyarorszagon €16 kisebbségek és bevandorlok

Magyarorszagon az egyetlen hivatalos nyelv a magyar. A 2011. évi CLXXIX. a
nemzetiségek jogairdl szold torvény értelmében, minden olyan népcsoport
nemzetis€ég, amely az allam lakossaga korében szamszerii kisebbségben ¢l és
Magyarorszag teriiletén legalabb egy évszazada honos, valamint a lakossag tobbi
rész¢Etdl sajat nyelve, kulturgja és hagyomanyai kiilonboztetik meg, 0sszetartozas-
tudatuk lehetdve teszi, hogy mindezeket megorizzek, kozossegiiket védjek. Ezen
meghatarozas alapjan Magyarorszag hivatalosan 13 nemzetiséget ismer el,
melyek a kovetkezOk: ormény, bolgar, cigany, horvat, német, gorog, lengyel,
roman, ruszin, szerb, szlovak, szlovén, szlovén, ukran (KSH, 2011). A legutdbbi
népszamlalas (2011) adatai alapjan egyértelmlien a cigany kisebbség ¢l
legnagyobb szamban Magyarorszagon, 315.583 fovel. Oket a németek kovetik
185.696 fovel, majd a romanok 35.641, szlovakok 35.208, illetve a horvatok
26.774 fovel (Bagi, 2021). A legmagasabb szamban német nemzetiségl
gyermekek vannak az 6vodaban (14000 f6), majd cigany (13800 f6), azutan
szlovak, horvat, romdn, szerb €s szlovén (Hajdics-Sziics, 2018). Magyarorszagon
jelenleg 127 nemzetiségi dnkormanyzat altal fenntartott koznevelési intézmény
van, ebbdl a 82 német nemzetiségi, 12 roman, 9 szerb, 9 szlovak, 6 horvat, 5
szlovén, 2 gorog és 2 roma. A maradék 5 kisebbség szorvanyos elhelyezkedése
miatt résziikre koznevelési intézmények fenntartasa nem reélis (Bagi, 2021).

A tobbségi nyelv vildgaban a magyarorszagi kisebbségek szorvanyosan, kis
szorvanykozosseégekben €lnek szétszorva az orszagban. Szabadon beszelhetnek
anyanyelviikkon, de az asszimilacid visszaszoritotta a kisebbségi nyelvek
hasznalatat a tarsadalmi érintkezésben. A kisebbségi nyelveket leginkabb az
onkormanyzatisdgban, az oktatdsban €s az informadlis érintkezésben hasznaljak
(Rado, 2009.) A kisebbségi kozoktatdsban a nyelvoktatisi program a
legelterjedtebb: az iskoldk 6%-a nyujt anyanyelvi oktatast, 13%-a kétnyelvii
oktatast és 81%-a nyelvoktatast (Rado, 2009). A nemzetiségek életében az
anyanyelv hasznélata kiemelkedd fontossdgu, hiszen identitdsuk megdrzése ezen
mulik.

A 21. szdzadban Magyarorszagon is Ujra megjelent a tobbnyelviiség, amit a
bevandorldok, a hazatérdk, a vegyes hazassdgok €s a multinaciondlis vallalatok
hoztak magukkal. Az oktatasba belépd gyermekek ) kihivasok elé allitjak a
tanarokat. A statisztikdk szerint 2010-ben 23 884 kiilfoldi bevandorlo érkezett
Magyarorszagra, 2019-ben 55 297, 2020-ban pedig ez a szdm 43785.
A legnagyobb aranyban Magyarorszagra a kovetkezd orszagokbdl érkeznek:
Ukrajna, Romania, Szerbia, Szlovékia, Kina és Vietnam (KSH, 2022).

Magyarorszagon a kozoktatasi igazgatds a kozoktatdsi intézményekben a
Tankeriileti Kézpontok feladata. Az orszagban 60 tankeriilet miikodik, eltérd
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tanuldi 1étszammal. E tanulmany készitésének iddpontjdban harom ilyen
kozpontrol allnak rendelkezésre statisztikak:

— Székesfehérvari Tankeriilet: 115 két- vagy tobbnyelvii gyermek
— D¢l-Budai Tankertilet: 141 két- vagy tobbnyelvii gyermek
— Veszprémi Tankeriilet: 57 két- vagy tobbnyelvii gyermek.

Az 1. dbra a Dé¢l-Budai Tankeriiletben a 141 gyermek kozott a nemzetiségek
megoszlasat mutatja: Romania 23%, Kina 15%, Sziria 8%, Vietnam 8%, Ukrajna
6%, Olaszorszag 4%, Szlovakia 3%, Franciaorszag 3%, Egyiptom 3%, Jemen 3%,
USA 2%, Mongolia 2%, Egyéb (pl. Németorszag, Irorszag, Oroszorszag,
Torokorszag, Mexikd) 20%.

1. abra. A Dé¢l-Budai Tankeriiletben tanulé 141 gyermek nemzetiségeinek megoszlasa
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A 2. é4bra a Székesfehérvari Tankeriilet 115 gyermekének nemzetiségi
megoszlasat szemlélteti: Mongolia 38%, Romania 14%, Szlovakia 10%, Albania
8%, Koszovo 8%, Hollandia 3%, Venezuela 3%, Ukrajna 3%, Németorszag 3%,
frorszég 3%, Olaszorszag 3%, Mexikd 2%, Kina 2%.

A fenti két tankertilet is mutatja, hogy a bevandorlok nemzetisége és az iskolaba
jaro gyermekek nemzetisége kozott atfedés van, ha a korzetek egészét nézziik,
akkor a legnagyobb szamban roman, szlovak, ukran, kinai és mongol gyermekek
jarnak iskolaba (KSH; OH, 2022, sajat 6sszegzés).

1.8. Kutatasi hipotézisek
A kutatas két {6 hipotézise:
H1: A koznevelési rendszerben dolgoz6d pedagdgusok nem rendelkeznek

crer
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H2: A koznevelési rendszerben dolgozd tanarok modszertani-gyakorlati
ismeretei a tobbnyelvii gyermekek integraciojardl tobbnyire sajat tapasztalataik
mentén fejlédnek.

2. abra. A Székesfehérvari Tankeriiletben tanuld 115 gyermek nemzetiségeinek megoszlasa
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2. Modszertan

2.1. Kutatasi modszerek, eszkozok

Jelen kutatas keresztmetszeti vizsgélat, melynek célja a populécio jellemzdinek
leirdsa és értékelése. A kutatdshoz a kérddives modszert valasztottam. A kérddiv
32 kérdésbdl all, amelyek koziil 25 nyitott kérdés, ilyen formdban maximalisan
gyakorlati megvalositasi tevékenységeinek mélyebb megértését. A kérddiv
bevezetd részében a pedagogusok demografiai jellemzdit gylijtottem ossze (neme,
¢letkora, telepiilés tipusa, ahol dolgozik, milyen tipusu 6vodaban dolgozik és
milyen nemzetiségli gyermekek vannak a csoportjaban). A kovetkezd részben a
pedagoégusok tobbnyelvii gyermekekkel kapcsolatos ismereteit vizsgaltam, ahol
nyitott kérdésekre valaszolva irtdk meg, hogy milyen jellegli tudasuk van a
tobbnyelvli gyermekekrdél ¢€és azokat honnan szerezték. Kivancsi voltam a
pedagégusok olvasdsi szokasaira a tobbnyelviiség szakteriiletén, honnan ¢és
milyen gyakran olvasnak, itt feleletvalasztos keérdést jelolhettek, majd kifejthették
pontos forrasaikat. Ezek utan a kérddiv nyitott kérdései a pedagodgusok
gyakorlatban megvalositott tapasztalataira iranyultak. Illetve arra voltam
kivéancsi, hogy van-e lehetdségiik segitséget kérni, s ha igen, kitdl. A kovetkezd
rész a pedagdgusok tanulmanyaival foglalkozik, hogy mikor végeztek és milyen
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kurzusaik voltak a tobbnyelviiség témdjaban. Az utols6 eldtti részben nyitott
kérdések alapjan kivanja feltérképezni, hogy milyen ismereteik vannak, hogy
Magyarorszagon mely kutatok foglalkoznak a témaval. Végiil igen-nem
feleletvalasztos kérdésben a tovabbtanulasi hajlanddsagukat vizsgaltam.

A nyitott kérdések célja az alabbi kérdések minél részletesebb megvalaszolasa
a valaszadok sajat, onkéntes valaszain keresztiil. Milyen ismeretekkel és
tapasztalatokkal rendelkeznek a jelenleg a kdznevelésben dolgozo pedagdgusok
a tobbnyelvli gyermekekrdl? Honnan szerzik jelenleg elméleti és gyakorlati
tudasukat a tobbnyelvli gyermekekrdl? Milyen gyakorlatban megvaldsitott
tapasztalataik vannak, amelyeket jo gyakorlatként, bevalt tanacsként
megfogadhatnak a kollegak? Milyen elméleti-modszertani hattere van a két- €s
tobbnyelvii  gyermekek integraciojaval foglalkozd tandroknak? Milyen
ismeretekkel rendelkeznek a tobbnyelvii gyermekeket tanitd tanari kar tagjai?
Hogyan tudnak a tanarok egyiittmiikodni egymassal? A kérddivek kitoltése
Google Form segitségével tortént, onkéntes alapon pedagdgusoknak sz616
kozosségi oldalakon €s csoportokban valo terjesztés utjan. A pedagdgusoknak
sz016 kérdbiv a tanulmany fiiggelékében megtalalhato.

2.2. A vizsgalati minta jellemz6i

A kérddives felmérésben 30 dvodapedagogus vett részt, atlagéletkoruk 41,9 év
volt, 100%-ban ndék. Az &vodapedagogusok 44%-a a févarosban dolgozik.
Az altalanos iskolai tanitdék 25-en voltak, atlagéletkoruk 45,3 év, 100 nd, 54%-uk
a févarosban dolgozik.

3. Eredmények

3.1. Kutatasi eredmények ovodapedagogusokkal

3.1.1. A nemzetiségek megoszlasa a csoportban

Az ovodapedagdgusok csoportjaiban leginkabb német, angol, kinai, szlovak,
szerb, orosz, arab, svéd, finn, horvat, lengyel és olasz gyermek van. A kérdés arra
iranyult, hogy vannak-e tobbnyelvii gyermekek a csoportjukban (legalabb kettd),
¢s ha igen, milyen nemzetiségiick. A kérdéivben részt vevéd minden
6vodapedagogus tobbnyelvii gyermekekkel dolgozik.

3.1.2. Az 6vodapedagogusok ismereteinek forrasai
A 3. abra az 6vodapedagdgusok tudasforrdsait mutatja. A tobbseég, 62% sajat
tapasztalataibdl dolgozik, amelyeket az évek sordn felhalmozott. 22% kiilfoldi
tapasztalatokbodl szarmazik, €s csak 16% egyetemi tanulmanyokbol.

A kérdoivek nyilt végli kérdéseire adott valaszokbol néhany izelit6iil, amelyek
a nyelvi fejlodés tempojara utalnak:

— ,,A nyelvi fejlodeésiik egy ideig lassabb, majd intenzivebbé valik™.
— ,,Gyorsan megtanuljik mindkét nyelvet, és mindkét nyelvet anyanyelvi
szinten beszélik.”
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— ,,Gyakran valtogatjak és keverik a nyelveket.”

— Az anyanyelviikon is fejlodniiik kell, ha nem az anyanyelviiket erdsité
ovoddaba jarnak. A sziiloknek mindig az anyanyelviikon kell beszélniiik a
gvermekhez, ha az mas nyelvet beszél.”

— A tobbnyelvii fejlédés eldnyeire adott kategoriaban az alabbiakhoz
hasonl6 valaszok érkeztek:

— ,,Nem szamit, hogy melyik az anyanyelv. A tébbnyelviiség akkor elony,
ha az él6 kornyezetben naponta hasznaljak.”

— Az egyszerre két vagy tobb nyelv tanulasa fejleszti a gyermek
kifejezokészseget és problemamegoldo képességét, valamint nyitottsagat
és a vilag iranti elfogadasat.”

3. abra. Az 6vodapedagdgusok ismereteinek forrasai

70%

60%
50%
40%
30%
20%
1 =
0%

sajat tapasztalat, ovodai évek Kilfoldi tapasztalat, Egyetemi tanulmanyok soran,
soran nemzetkdzi csaladokkal vald nemzetiségi képzésen,
kapcsolat kiilféldi munka specidlkollégium targyain
soran beliil

Az dvodapedagogusok inkabb azt hangsulyoztak, hogy a két nyelvben kozel
azonos szintli nyelvtudast varnak el, a gyermekek gyakran keverik a nyelveket, és
a tobbnyelviiség eldnyeit megkozelitdleg 20%-os aranyban hangsulyoztdk a
valaszaikban.

3.1.3. Az 6vodapedagogusok olvasasi szokasai a tobbnyelviiségrol

A 4. abra az 6vodapedagogusok olvasési szokasait szemlélteti a gyermekkori
tobbnyelviiség témajaban, amelybdl kideriil, hogy 33,3% nem olvas errdl a
témarol. Azok koziil, akik ismereteik bdvitése érdekében olvasnak, 16,7% magyar
nyelvil szakirodalmat, 25% magyar nyelvii cikkeket vagy tanulmanyokat, 16,7%
magyar nyelvli blogokat és 8,3% csak kiilfoldi cikkeket vagy tanulmanyokat
olvas. (Ez az eredmény némileg ellentmond az interjik azon megallapitisainak,
hogy a tobbnyelvii gyermekek szdmara kevés a magyar nyelvii segitség.)
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4. abra. Ovodapedagogusok tobbnyelviiséggel kapcsolatos olvasasi szokésai

@ magyar nyelvii szakirodalom

@ magyar nyelvi Gjsagcikkek
magyar nyelv( blogok

@ kiilfoldi szakirodalom

@ «iilfoldi Gjsagcikkek

@ kulfoldi blogok

@ nem szoktam olvasni

3.1.4. A tobbnyelvii gyermekek tamogatasa
A kérdéiv maésodik részében az Ovodapedagogusok sajat tapasztalatairol
gyljtottem informdacidkat, arra a kérdésre kerestem a valaszt, hogy a pedagogusok
hogyan segitik az 6vodaskoru gyermekeket, példaul milyen bevalt gyakorlatokat
dolgoztak ki az évek soran az iskolara valo felkésziilésiik, beilleszkedésiik és
nyelvi fejlodésiik timogatasara.

A nyitott kérdések mentén az 6vodapedagogusoktol a kovetkezd valaszok
mertlltek fel bevalt gyakorlatként:

A napi tevékenységek soran hasznalt kifejezésekhez képes kartyik a
tevékenysegekhez.”

»INehany szo megtanulasa az anyanyelviikon. Az ovodank létrehozott egy
anyanyelvi fejleszté programot Ki-Vi Program néven, hogy segitse a
magyar nyelvet nem anyanyelvi szinten beszéloket.” (Ez a program
kifejezetten a kinai-vietnami gyermekeknek szol.)

~Ha a sziilok partnerek - nem mindig -, akkor kihasznalom a
lehetoségeket, hogy egy-egy orszdg iinnepeit behozzam. Ezek mindig
nagy sikert aratnak.”

»INagyobb gyerekekkel olyan jatékokat jatszunk, ahol a sajat nyelviikon
szamolnak, vagy tanc kézben az allatok nevét mondjak a sajat nyelviikon,
ha a gyerek partner, az adott orszag zenéjét hallgatjiuk, meséket
olvasunk. Van egy vilagtérképiink, amin megnézhetjiik az adott
orszdagot.”

»A magyarazat, a bemutatds, a beszélgetés, a tarsaitol valo tanulds, az
utanzds nagy szerepet jatszik.”

,Batoritok, dicsérek, motivalok, segitek, kiilonos figyelmet forditok,
differencialok.”

wEgyéni segitség, egyéni fejlesztés, csoportos feladatok, jaték,
tapasztalatszerzés, differencialt feladatok adasa.”

A valaszokat kategorizdlva a legtobbjiik egyéni tdmogatdst nyujt a
gyermekeknek, ¢és vizualis segédeszkozoket hasznal a nyelvi fejlédéstik
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tamogatasara. A kérddivben a tanarok azt is megosztottdk, hogy hova
fordulhatnak segitségért, ha kérdéseik vannak a tobbnyelvii gyermekek
tamogatéasaval kapcsolatban. A kovetkezd személyeket jelolték meg: angolul
besz€ld tanar, logopédus, fejlesztOpedagogus vagy sziilok.

3.1.5. Az ovodapedagogusok gyakorlati tapasztalatainak, bevalt,
kitapasztalt jo gyakorlatainak forrasai

Az 5. dbra azt mutatja, hogy az 6vodapedagdgusok gyakorlati tapasztalata szintén
sajat tapasztalatbol szarmazik (69%), 25% kiilfoldi tapasztalatbdl és csak 6%
egyetemi tanulmanyokbol.

5. abra. Ovodapedagogusok gyakorlati tapasztalatainak forrasai

80%

70%

60%
50%
40%
30%
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10%
- ]

ajat tapasztalat, dvodai évek Kiilfoldi tapasztalat, Egyetemi tanulmanyok sorén,
soran nemzetkozi csaladokkal valé nemzetiségi képzésen,
kapcsolat kiilféldi munka specidlkollégium térgyain
soran beliil

A kérdéivben az Ovodapedagogusok azt is megosztottdk, hogy hova
fordulhatnak segitsegért, ha a tobbnyelvii gyermekek mindennapi (nem elméleti)
tamogatasaval kapcsolatos kérdéseik vannak. Az elméleti ismeretekhez hasonléan
a kovetkez6 személyeket és forrasokat jelolték meg: angolul besz¢éld pedagogus,
német vagy angol kolléga, logopédus, fejlesztdpedagogus, pszichologus, sziilok
vagy szakirodalom, kiilfoldi blogok.

3.1.6. A tobbnyelvii gyermekek fejlodésével kapcsolatos ismeretek
A 6. abra az Ovodapedagogusok tobbnyelvii gyermekekkel kapcsolatos
tanulmanyait szemlélteti.

Az 6vodapedagogusok sajat emlékezete, bevallasa szerint 41,7%-a nem
taldlkozott a képzés soran a kovetkezOkkel: a két- €és tobbnyelvll gyermekek
csaladi modellje, a két- és tobbnyelvli gyermekek beilleszkedése és szocialis
problémai, a két- és tobbnyelvii gyermekek fejlédésének tdmogatasa, a két- €s
tobbnyelvii gyermekek beilleszkedésének pedagogiai tamogatasa.
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6. abra. Ovodapedagogus képzésen tanult témak, targyak listaja

= két- és tobbnyelvii gyerekek beszédfejlGdése és annak jellegezetességei
m két- és tobbnyelvii gyerekek csaladmodellje
m két- és tobbnyelvii gyerekek beilleszkedési, szocidlis problémai
két- és tobbnyelvii gyerekek fejlesztésével kapcsolatos segitség
m két- és tobbnyelvii gyerekek beilleszkedésével kapcsolatos pedagogiai segitség

® egyik témaval sem foglalkoztunk a képzés sordn

33,4%-uk a kovetkezd témat jelolte meg, amellyel a képzés soran talalkozott:
a két- ¢s tobbnyelvii gyermekek beszedfejlodése €s annak jellemzoi.

Arra a kérdésre, hogy hallottak-e mar a két- és tobbnyelvii gyermekekkel
kapcsolatos kutatasokrol, 98%-uk nemmel valaszolt. A fennmarad6 két szdzalék
a ,,Chomsky” nevet nevezte meg, amibdl arra lehet kovetkeztetni, hogy
pszicholingvisztikai tanulmanyaik sordn emlitették a gyermekkori két- és
tobbnyelviiséget, bar Chomsky sosem foglalkozott ezzel a témaval.

3.1.7. Hajlandosag a tobbnyelviiségrol valé tanulasra
Az 7. dbra az 6vodapedagdégusok tanulasi kedvét, ismereteik bovitésére valod
hajlanddsagot szemlélteti.

Az ovodapedagdgusok 66,7%-a szeretné¢ fejleszteni a tobbnyelvii
gyermekekkel kapcsolatos ismereteit. A kovetkezd valaszokat adtdk azok, akik
igennel valaszoltak:

— ,Igen, a gyermek szakszeriibb ellatasban részesiilhetne.”

— Szerintem ez nagyon fontos, mert a mai vilagban egyre tobb a kétnyelvii
gvermek, ok is megérdemlik az egyéni bandsmodot az ovoddban, csakugy,
mint a tobbi gyermek.”

— Llgen, hogy tudjak segiteni ezeknek a gyerekeknek.”

Akik nemmel valaszoltak, a kovetkezoképpen érveltek:

— ,,Nem, mert nincs nagy vagy jelentos kiilonbség az egynyelvii és a kétnyelvii
gyerekekkel valo banasmodban.”
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— ,,Ha a gyerek nem beszél magyarul, akkor fontos, ha beszél, akkor kevésbé
fontos, mert a csaladtol kap megerdsitést. Az ovoda profilja is szamit, pl.
nemzetiségi vagy idegen nyelvii ovoda esetén. Az én esetemben egyik sem

29

az.

7. abra. Ovodapedagogusok tobbnyelviiségrél valo tanulasanak hajlandosaga

@ igen
® nem

3.2. Kutatasi eredmények altalanos iskolai tanitokkal

3.2.1. A nemzetiségek megoszlasa az osztalyban

Az altalanos iskolai tanitok osztalyaiban leginkdbb német, angol, kinai, szlovak,
szerb, orosz, arab, sved, finn, horvat, lengyel €s olasz gyermek van. A tanarok
osztalyaiban a legnagyobb szdmban német, angol €s kinai gyermek van. A kérdés
arra iranyult, hogy vannak-e két- vagy tobbnyelvili gyermekek az osztalyukban
(legalabb kettd), ¢és ha igen, milyen nemzetiséglick. Minden pedagdgus
tobbnyelvil gyermekekkel dolgozik, az 6vodapedagogusokkal megegyezden.

3.2.2. Az tanitok ismereteinek forrasai
A 8. abra az altalanos iskolai pedagogusok ismereteinek forrasait szemlélteti.

A fenti abra az altalanos iskolai tanitok ismeretforrasait mutatja. A tobbség,
71% sajat tapasztalataibol dolgozik, amelyeket az évek soran felhalmozott. 29%
kiilfoldi tapasztalatokbol szarmazik, és csak 10% egyetemi tanulméanyokbol.

A kérddivek nyilt végli kérdéseire adott valaszokbol néhany, az altalanos
iskolai tanitok altal a tobbnyelvli gyermekekkel kapcsolatban megfogalmazott
szempontokbol:

— ,,Gyakran az egyik nyelv erdsebb, mint a masik (preferencia-nyelvi
kozeg), a szavak és kifejezések gyakran keverednek (angol szavakat
hasznalnak magyar szovegkornyezetben), gyakran tapasztalom a
beszédfejlodés megkesettségét, tobb segitségre van sziikségiik a
ragozasban.”

— ,,Nem tanuljak a nyelvet, hanem elsajatitjak. A beszéd és a nyelv az
erossegiik. Mivel nagyon fiatalon kezdik, a nyelvelsajatitas rugalmas és
észrevétlen.”
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— ,.Gyerekek tarsasagaban jobban érzik magukat, és jobban fejlodik a
szokincstik. Nyitottak és kreativak, ha megfelelé tamogatast kapnak a
tandruktol.”

- A gyerekek sokkal kommunikativabbak, mint mi, felnéttek.
Intenzivebben fogadjak és tovabbitiak a metakommunikdcios jeleket,
eros kommunikdcios igényiik van, amelyet nem gatolnak a tanult
viselkedési formak. Egyszeriien mondani akarnak, és ehhez minden
rendelkezésiikre allo eszkozt felhasznalnak.”

8. abra. Altalanos iskolai tanitok ismereteinek forrasai
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sajat tapasztalat, gyakorlat  Kiilfoldi tapasztalat, kiilfoldi  Egyetemi tanulmanyok soran,
hozta online képzés nemzetiségi képzésen,
specialkollégium targyain
beltil

Tobben emlitették a beszédfejlodésben mutatkozd késedelmeket, és
hangsulyoztak, hogy a tanar megfeleld tamogatasaval kreativak €s nyitottak.

3.2.3. A tanitok olvasasi szokasai a tobbnyelviiségrol

A 9. dbra az altalanos iskolai tanitok olvasasi szokasait szemlélteti a gyermekkori
tobbnyelviiség témajaban, amelybdl kideriil, hogy 20% nem olvas errdl a témarol.
Azok koziil, akik ismereteik bovitése érdekében olvasnak, 40% kiilf61di blogokat,
20% magyar nyelvli szakirodalmat, 20% magyar nyelvii blogokat olvas. Az
altalanos iskolai tanitok inkabb kiilfoldi blogokat olvasnak a témaban.

3.2.4. A tobbnyelvi gyermekek tamogatasa
A kérdéiv masodik részében az altalanos iskolai tanitok sajat tapasztalatairol
gyljtottem informécidkat. Arra a kérdésre kerestem a valaszt, hogy a tanitok
hogyan segitik a gyerekeket, példaul milyen bevalt gyakorlatokat dolgoztak ki az
évek soran a beilleszkedés és a nyelvi fejlddés tdmogatasara.

A nyitott kérdések mentén az altalanos iskolai tanitok részérdl a kovetkezo
valaszok mertiltek fel jo, bevalt gyakorlatként a kommunikacio teriiletén:

— ,,Nonverbalis kommunikacio.”
— ,,Minden napra beiktattunk egy szokincsfejleszto gyakorlatot.”
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— L Szokincskartyak, amelyek a gyerekek mindennapi életén és a meglévo
szokincstikon alapultak. Ezeket kézosen valogattuk ossze, hogy egy fiizetben
sajat szotarat alkossunk. Az aznapi kartyakat lefényképeztiik és elkiildtiik
anyukanatk.

A fiizethen szétdrt készitettiink. En magyarul irtam a szavakat, a gyerek
olaszul, anyu pedig otthon ellendrizte a foto alapjan. A kivalasztott lapok
egy kosdrba keriiltek.”

9. abra. Altalanos iskolai tanitok tobbnyelviiséggel kapcsolatos olvasasi szokasai

@ magyar nyelvii szakirodalom

@ magyar nyelvi Gjsagcikkek
magyar nyelvi blogok

@ kilfoldi szakirodalom

@ kulfoldi ujsagcikkek

@ «kiilfoldi blogok

@ nem szoktam olvasni

A kultura ¢€s sziilok bevonasa teriiletén:

— ,,Orszagismeret: a kornyezetismeret orara megkértem a sziiloket, hogy
készitsenek nekiink egy bemutatkozo ppt-t arrol az orszagrol, ahonnan jott.
Szerencsére a sziilok ebben partnerek voltak. Ezt a prezentdciot az
anyanyelvén mondta el az osztalynak, mi pedig a magyar feliratbol értettiik
meg a kepekkel illusztralt torténeteket.”

A viélaszokat kategorizalva, a legtobben egyéni tamogatast nytUjtanak a
gyerekeknek, ¢és vizualis segédeszkozoket hasznalnak a nyelvi fejlodésiik
tamogatasara. Az altalanos iskolai tanitok nagyobb szamban emlitették, hogy a
sziil6tdl vagy a gyermektdl kérnek informaciot a gyermek szarmazasi orszagarol
egy prezentacio formajaban, a hagyomanyok dpolasa érdekében, hogy a gyermek
¢rezze, hogy fontos a nemzetisége. A kérddivben a pedagdgusok azt is
megosztottak, hova fordulhatnak segitségért, ha kérdésiik van a tobbnyelvii
gyermekek tamogatasaval kapcsolatban: angolul beszéld pedagdgus, logopédus,
fejlesztépedagogus vagy sziilok.

3.2.5. Az altalanos iskolai tanitok gyakorlati tapasztalatainak, bevalt,
kitapasztalt, jo gyakorlatainak forrasai
A 10. abra azt mutatja, hogy az 4ltalanos iskolai tanitok gyakorlati tapasztalata
szintén sajat tapasztalatbdl szarmazik (88%), 9% kiilfoldi tapasztalatbol és
minddssze 3% egyetemi tanulmanyokbol.

A kérddivben az altaldnos iskolai tanitok azt is megosztottdk, hogy hova
fordulhatnak segitségért, ha a mindennapi életben (nem elméleti) tobbnyelvii
gyermekek tamogatasaval kapcsolatban kérdésiik van. Az elméleti ismeretekhez
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hasonloan a kovetkezd személyeket €s forrasokat jelolték meg: angolul besz¢ld
tanar, német vagy angol kolléga, logopédus, fejlesztdpedagogus, pszichologus,
sziilok vagy szakirodalom, kiilfoldi blogok, és az is elhangzott, hogy ,,nem igazan
van lehetoség”, ami azt jelenti, hogy kevés lehetdség van arra, hogy tdmogassak
Oket a tobbnyelvii gyermekek fejlédésében.

10. abra. Altalanos iskolai tanitok gyakorlati ismereteinek forrasai
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it [ e
sajat tapasztalat, gyakorlat  Kiilfoldi tapasztalat, kiilfoldi  Egyetemi tanulményok soran,
hozta online képzés , kilfoldi blogok nemzetiségi képzésen,

specidlkollégium targyain
beliil

3.2.6. A tobbnyelvii gyermekek fejlesztésével kapcsolatos ismeretek
A 11. dbra a tanitoi képzésen tanult targyak, témak listdjat szemlélteti.

Az éltalanos iskolai tanitok (sajat bevallas és emlékezet szerint) 95%-a nem
talalkozott a képzés soran a kovetkezOkkel: a két- és tobbnyelvii gyermekek
csaladi modellje, a két- és tobbnyelvii gyermekek integracioja és tarsadalmi
problémai, a két- €s tobbnyelvii gyermekek fejlesztésének tamogatéasa, a két- €s

5%-uk a kovetkezd témat jelolte meg, amellyel a képzés soran talalkozott: a
két- és tobbnyelvii gyermekek beszédfejlodése és annak jellemzoi.

Arra a kérdésre, hogy hallottak-e a két- és tobbnyelvii gyermekekkel
kapcsolatos kutatasokrdl, 97%-uk nemmel valaszolt. A fennmarad6 harom
szazalék szintén Chomskyt nevezte meg, magyar vonatkozast nem tudtak
emliteni.
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11. abra. A tanitoi képzésen tanult témak, targyak listaja

5,00%

= két- és tobbnyelvii gyerekek beszédfejlédése és annak jellegezetességei
= két- és tobbnyelvii gyerekek csaladmodellje
= két- és tobbnyelvii gyerekek beilleszkedési, szocialis problémai
két- és tébbnyelvii gyerekek fejlesztésével kapcsolatos segitség
= két- és tobbnyelv( gyerekek beilleszkedésével kapcsolatos pedagdgiai segitség

m egyik témaval sem foglalkoztunk a képzés sordn

3.2.7. Hajlandodsag a tobbnyelviiségrol valo tanulasra

A 12. abra az altaldnos iskolai pedagogusok tobbnyelviiségrél valo tanulési
hajlandosagat szemlélteti. Az altalanos iskolai pedagdégusok 60%-a szeretné
bdviteni ismereteit a tobbnyelvii gyermekekrol.

12. abra. Az altalanos iskolai tanitok tobbnyelviiségrol vald tanuldsanak hajlandosaga

® igen
® nem

A kovetkezd valaszokat adtak azok, akik igennel valaszoltak:

»lermészetesen fontosnak tartom. Manapsag egyre tobb magyar tér haza
kiilfoldrol ket- vagy tobbnyelvii gyermekkel. Az & beilleszkedésiik és
fejlodésiik érdekében tobb informaciora van sziikség a pedagogusok és a
sztilok szamdra egyarant.”

— ,Igen. Soha nem tudhatod, mikor keriilsz ilyen helyzetbe, jo, ha legaldabb
egy kis ralatasod van.”

A nemmel valaszolok a kdvetkezOképpen érveltek:

— ,,Nem mindennapi feladat, és nem minden tanar szamara.”
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3.3. Az eredmények Osszegzése

Az 6vodapedagogusok 62%-a, a tanitdk 71%-a valaszolta, hogy az ismereteik
forrdsai sajat munkéjuk soran gytijtott tapasztalatokbol érkeznek. Tovabba a
gyakorlati ismereteik, a tobbnyelvii gyermekek integralasaval kapcsolatos jo
gyakorlataik is tobbnyire sajat tapasztalatbol jonnek. Az o6vodapedagdgusok
42%-a, a tanitok 95%-a egyikkel sem foglalkozott a képzése soran: két- €s
tobbnyelvli gyermekek beszédfejlodése, csaladmodellje, beilleszkedési és
specialis problémak, fejlesztési lehetdségek. A kutatdsbol az is kideriil, hogy az
6vodapedagogusok nyitottabbak az ismereteik bdvitésére tanfolyam, kurzus
formajaban. A kérddéivek nyilt kérdései mentén szamos jO gyakorlatot
sorakoztattak fel a pedagdgusok, amelyek a kezdd kollegaknak is hasznosak
lehetnek. Ezeket kiilfoldi tapasztalasbol, sziilokkel valo beszélgetésbol, kiilfoldi
tanulmanyokbol meritették €s probaltak ki a mindennapokban.

4. Kovetkeztetések

4.1. A hipotézisek ellenorzése

A pilot kutatds mentén megallapithat6, hogy mindkeét hipotézis bizonyitast nyert,
vagyis az 6vodapedagogusok ¢€s a tanitok ismeretei is fOként sajat tapasztalatokbol
szarmaznak. Osszeségében a kutatdsi eredmények mentén aktualis feladatnak
tlinik a pedagdgusok képzésének feliilvizsgalata, kiilonos tekintettel a tobbnyelvii
gyermekekkel kapcsolatos kurzusokra vonatkozodan.

4.2. Pedagogiai vonatkozasok, bevalt, kitapasztalt, jo gyakorlatok

A tanarokkal végzett kutatds megallapitotta, hogy szdmos olyan gyakorlatot
alkalmaznak a mindennapokban, amellyel a tobbnyelvli gyermekek integralasat
kivanjak eldsegiteni. Az alabbiakban a leggyakrabban adott valaszokat foglaltam
Ossze. Az egyik legnépszeriibb megoldas a vizudlis segédeszkozok hasznalata,
amikor az osztalyteremben a napirendnek €s a napi szokasoknak megfeleld
képeket helyezik a falra, vagy a gyerekeknek sajat képkartyaik vannak, amelyek
segitenek megérteni, hogy milyen tevékenység kovetkezik. Szadmos esetben
sajatitjak el a pedagdgusok a gyermek anyanyelvét bizonyos szinten, példaul
hasznos kifejezések gylijtésével a sziiloktol, igy a tobbnyelvii gyermekek alapvetd
sziikségleteit megérthetik. A pedagdgusok erdsitik az otthoni szokéasokat és
hagyomanyokat olyan formaban, hogy a gyermekek beszélhetnek otthoni kultura-
lis hagyomanyaikrol és linnepeikrdl, akar egy nemzetiségi nap vagy projekthét
keretében. Szamos esetben erdsitik a gyermekek anyanyelvét a pedagdgusok,
gyakran batoritjak dket, hogy hasznaljdk az anyanyelviiket, ha valamit mondani
szeretnének. Az anyanyelv erdsitését olyan formdban is tamogatjak, hogy
megkérik a gyermekeket, hogy tanitsak meg az osztallyal egy kedvenc verstiket,
vagy hogy hogyan koszonnek, hogyan szamolnak. Ezekkel mind eldsegitik a
gyermek sajat identitdsanak erdsitését, kozponti szerepet adva nekik, hiszen igy
Ok tanithatnak valamit tarsaiknak. A pedagoégusok valaszaibol az is latszik, hogy
igyekeznek magyar nyelvi tdmogato €s integracids programokat biztositani, ami
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kifejezetten kiilfoldi tanuldknak szol, magyar, mint idegen nyelv programmal
jatékos délutdnok mesékkel, dalokkal. A nemzetiségi intézményekben gyakran
hasznaljak a kozvetitOnyelvet is, tObbnyire az angolt. A digitalizacio adta
lehetdségeket kihaszndlva tobb pedagogus valaszolta, hogy anyanyelvi
hanganyagokat, videdkat, konyveket vagy folyoiratokat hasznal, esetleg egy kis
sarkot alakit ki a teremben, ahol a sziil6k altal hozott konyvekbdl valogathatnak a
gyermekek. Az orakon eldszeretettel alkalmazzdk az interaktiv eszkozoket,
szamitogépes jatékokat, programokat, amelyek a gyermekek aktiv
nyelvhaszndlatat 6sztonzik az osztalyteremben.

4.3. Jovobeni kutatasi iranyok

A tobbnyelviiség hatdsa pozitiv, ha a kornyezet befogado. A tobbnyelvii
kornyezetben az iskola értékeli €s integralja a tobbnyelviiséget. Nemcsak a
nyelvtanulashoz, tobbnyelviiséghez vald hozzaallas megvaltoztatasa sziikséges,
hanem a kutatas mentén latszik, hogy problémat jelent az is, hogy a pedagdgusok
nem kapnak megfeleld keépzést a tobbnyelvii gyermekekkel kapcsolatban, ami
miatt a gyermekek megitélése is hidnyos, ezzel a jOovObeli tanulasukat,
motivacidjukat, sikereiket 1is negativan befolydsolhatjak pedagogusaik.
A tobbnyelvii gyermekeket neveld sziilok értékelni fogjak a biztositékot, hogy
gyermekeik anyanyelvének megtartasa Iétfontossagu €s lehetséges, mig az
egynyelvli sziilék értékelni fogjak, ha tijékoztatdst kapnak a nyelvtanulés
eldnyeirdl. A tobbnyelviiség tdmogatdsa egész iskolak és kozosségek szdmara
tanithat6 (European Commission, 2017).

A sziilé-tanar-gyermek kapcsolat megalapozza a gyermek sikeres tarsadalmi
beilleszkedését. Ha a sziilok elegedettek, €s ugy érzik, hogy gyermekiik megfeleld
fejlesztésben részesiil, hozzaértd tanarok kezében, nem gondolkodik
iskolavaltason vagy koltozésen, igy nagyobb valoszinliséggel maradnak
Magyarorszagon.

A jovOben a kutatast nagyobb létszammal, fokuszcsoportos €s szemeélyes
interjukkal szeretném megtdmogatni, hogy a kérdéskort mélyebben is
koriiljarhassam a pedagdgusok részletes valaszaival, mélyinterju forméjaban.
Szeretném felvenni a kapcsolatot a Tankeriiletek vezetdivel, hogy részletes
statisztikat kaphassunk az intézményekben levd gyermekekrdl. A pedagodgusok
ismereteinek forrasa sajat bevallas soran gytijtott adatok, ezért a modelltantervek
vizsgalata is felmeriil a kutatds szélesitéséhez. Tovabba a gyermekek kognitiv
képességeinek mérésével szeretném bemutatni, hogy a tobbnyelvii gyermekek
nincsenek elmaradva az egynyelvii tarsaiktol, csupan mas szemiiveggel sziikséges
a fejlodésiiket nézni. A  kérddivben szerepld pedagdgusok zome
(6vodapedagogusok 67%, tanitok 60%) szeretné is bdviteni a tobbnyelvil
gyermekekkel kapcsolatos ismereteit.

A befogadé tarsadalmi szemlélet kialakitasa, a pedagogusképzés fejlesztése,
hogy hozzdjaruljon a tobbnyelvii, multikulturalis osztalytermi oktatds gyakorlati
megvaldsitasdhoz, a kisérleti kutatas mentén aktualis feladat.
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Fiiggelék
Tobbnyelvi gyermekek az ovodaban és az also tagozatban: kérdoiv
pedagogusoknak

1.

(98]

9.

Neme
a. no

b. férfi

. Eletkora:
. Milyen telepiilésen dolgozik?

a. févaros

b. megyeszékhely

C. varos

d. kozség

e. falu
Milyen tipusti 6vodaban/iskolaban dolgozik (alapitvanyi, allami, egyhazi,
kétnyelvli, nemzetiségi)?

. Van az ovodajukban/iskolajukban kétnyelvii vagy tobbnyelvii gyermek?

Amennyiben igen, irja meg, hogy szdm szerint mennyi!

Van az On csoportjdban kétnyelvii vagy tobbnyelvii gyermek?
Amennyiben igen, irja meg, hogy szdm szerint mennyi!

Amennyiben van az On csoportjdban két- vagy tobbnyelvii gyermek,
kérem, irja meg, hogy milyen nyelven beszélnek a gyermekek?

. Vannak-e ismeretei a kétnyelvii, tobbnyelvii gyermekek fejlédésével

kapcsolatban? Irja le nagy vonalakban, hogy mit tud ezeknek a
gyerekeknek a nyelvi fejlédésérol!

Amennyiben vannak ismeretei a kétnyelvii, tobbnyelvli gyermekekkel
kapcsolatban, irja meg kérem, hogy hol szerezte ezeket?

10.Szokott olvasni szakirodalmat vagy ujsagcikkeket, blogokat a gyermekkori

tobbnyelviiséggel kapcsolatban? Jelolje kérem!
magyar nyelvll szakirodalom

magyar nyelvii ujsagcikkek

magyar nyelvii blogok

kiilfoldi szakirodalom

kiilfoldi 0jsagceikkek

kiilfoldi blogok

nem szoktam olvasni

@ e o o
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11.Amennyiben szokott olvasni ilyen témaban, milyen gyakran?

naponta

hetente tobbszor

hetente egyszer

havonta tobbszor

havonta egyszer

félévente

évente

nem szoktam olvasni

12.Amennyiben szokott olvasni a témaban, kérem, irja meg, hogy pontosan
melyeket?

13.Milyen tapasztalatai vannak az egynyelvli és két- vagy tobbnyelvil
gyerekek kapcsan azok kozt, akik iskoldaba késziilnek/akik iskolat
kezdenek? Fejtse ki kérem!

14 . Milyen modszerekkel, hogyan segiti On a két- vagy tobbnyelvii gyerekek
beilleszkedését a csoportjaba? Kérem, fejtse ki!

15.Milyen modszerekkel, hogyan segiti On a két- vagy tobbnyelvii gyerekek
iskolara valo felkészitését/beilleszkedését? Kérem, fejtse ki!

16.Honnan vannak ezek a tapasztalatai? Kérem, fejtse ki!

17.Ha Onnek kérdése van a két- vagy tobbnyelvii gyermekekkel kapcsolatban,
kihez fordul konzultacidért, akivel beszélgethet, ha kérdései vannak? Fejtse
ki, kérem!

18.Ha Onnek kérdése van egy két- vagy tobbnyelvii gyermekkel kapcsolatban,
kihez fordul segitségeért, amikor azonnali megoldasra van sziiksége?
Kérem, fejtse ki!

19.0n szerint milyen megoldasok vannak ma Magyarorszagon a két- vagy
tobbnyelvii gyermekek szdmadra, amelyek segitik az 6voda-iskola d&tmenet
zOkkenOmentessé tételét? Kérem, fejtse ki!

20.Az On tapasztalata szerint milyen fejlesztési lehetdségek lennének
hasznosak a kétnyelvii, tobbnyelvii gyerekek iskoldba 1épését segitve?
Kérem, fejtse ki!

21.Az On tapasztalata szerint milyen jellegli mérési eredmények sziiletnek az
iskolaérettséget vizsgalva a két- vagy tobbnyelvili gyermekeknél?

22.Mikor végzett az 6vondkeépzon?

23.Hol végzett, melyik intézményben?

e N
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24.Kérem jelolje, hogy az alabbi témakat érintették-e valamelyik tantargyon
beliil, vagy volt-e tantargyuk a képzésben ezekkel kapcsolatban?
a. két- ¢és tobbnyelvii gyerekek beszédfejlédése ¢és annak
jellegzetességei
két- és tobbnyelvii gyerekek csaladmodelljei
két- és tobbnyelvi gyerekek beilleszkedési, szocialis problémai
két- és tobbnyelvi gyerekek fejlesztésével kapcsolatos segitség
két- ¢és tobbnyelvli gyerekek beilleszkedésével kapcsolatos
pedagogiai segitség
f. egyik téméaval kapcsolatban sem foglalkoztunk a képzés soran
25.Hallott/olvasott mar két- ¢és tobbnyelvii gyerekekkel kapcsolatos
kutatasokrol? Ha igen, mit tud réla? Kérem, fejtse ki!
26.0n szerint mely kutatdk foglalkoznak a gyermekkori tobbnyelviiséggel?
Amennyiben ismer ilyen személyt, kérem nevezze meg!
27.0n szerint Magyarorszagon mely kutatok foglalkoznak a gyermekkori
tobbnyelviiséggel? Amennyiben ismer ilyen személyt, kérem nevezze meg
28.Elvégezne-e egy kurzust a gyermekkori tobbnyelviiség témajaban?
a. igen
b. nem
29.Amennyiben igen, mennyi id6t szanna ra? Osszesen hany 6rat? Kérem, irja
le szammal!
30.Elvégezne- e egy tovabbképzést a gyermekkori tobbnyelviiség témajaban?
a. igen
b. nem
31.Amennyiben igen, mennyi id6t szanna ra? Osszesen hany 6rat? Kérem, irja
le szdmmal!
32.Fontosnak tartja-e, hogy foglalkozzunk ezzel a témaval? Ha igen, miért?
Ha nem, kérem azt is indokolja meg!

o a0 o
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Communication in Intercultural Online University Classrooms:
An Interview Study

This exploratory qualitative study aims to gain insights into university students' and teachers’ views
about interculturality and willingness to communicate (WTC) in online synchronous classes where
English (as a lingua franca) is the medium of communication, as well as their views on how
interculturality and students’” WTC may influence each other. Semi-structured interviews were
conducted online with fifteen participants, ten students, and five teachers, and thematic analysis was
used to analyze the data. Research findings showed that using different online education platforms
required previous experience from the participants. As a result, teachers exert considerable effort into
class preparation. The responses also suggest that while interculturality has many benefits in the
classroom, its advantages appear to be less exploited online than in face-to-face classes. They note that
students' WTC is generally low for various reasons; therefore, both teachers and students argue that
working with a variety of topics of discussion in virtual classes might encourage students to
communicate more.

Keywords: willingness to communicate, interculturality, online synchronous classes, English as a lingua
franca, semi-structured interviews

1. Introduction

Recently interest has been shown in exploring the online synchronous classes,
especially when it comes to interaction and participation in the classroom
(Nieuwoudt, 2020). Participation in this sense involves a willingness to
communicate (WTC) and share ideas with the other members (Maclntyre et al.,
1998). According to Harasim (2000), education is most effective when it is
combined with collaboration, conceptual development, and engagement. This
desire to communicate can be affected by interculturality inside the classroom
with the new online setting (Liu et al., 2010; Yildiz, 2008).

The concepts of WTC and interculturality, in most cases, have been researched
separately in previous literature; however, in this study, the two concepts will be
investigated together, as previous scholarship (e.g., Maclntyre et al., 1998) has
suggested, that intergroup relations could have an effect on WTC, but so far no
studies have been conducted investigating the nature of those groups. In
particular, a need has been intensified with the increased reliance on online
synchronous classes during the COVID pandemic (McMurtrie, 2021). Hence, the
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study aims at exploring how WTC and interculturality are perceived by teachers
and international students interacting in online classrooms.
To achieve this, the following research questions were formulated to guide the
study: according to students and teachers,
1. what are the most important advantages and disadvantages of online
education?
2. in what ways is interculturality in the classroom affected by university online
synchronous classes?
3. in what way is students” WTC affected by interculturality and the online
setting in synchronous online intercultural university classes?

1.2. The Review of the Literature

1.2.1 Online Education

Recently, institutions have relied on the existence of online education platforms
due to the pandemic. Therefore, a need has been voiced to investigate the qualities
of virtual classes, especially in comparison with traditional classes. Researchers
have started studying it using different research tools such as observations,
interviews, and questionnaires (McMurtrie, 2021; Morgan, 2019; Robin, 2021).
According to McMurtrie (2021), the fact that student cooperation was one of the
advantages of having virtual classes. One teacher among McMurtrie’s interview
participants reported giving students credits for such cooperative efforts and
referred to it as an “unseen-work recognition portal” (McMurtrie, 2021: 10).
Similarly, Morgan (2019) found that the tools and features of virtual classrooms,
such as screen sharing in Zoom, increased the interaction between students and
teachers. Furthermore, the breakout rooms feature facilitated group work in
addition to the use of chat, emoticons, and screen sharing (Martin et al., 2012).

Other studies have highlighted several issues concerning synchronous virtual
classes such as structuring discussions, internet connection, and workload stress
for instructors, among others (Besser et al., 2020; Flaherty, 2020; Simpson, 2005).
In his study on synchronous computer-mediated communication, Simpson (2005)
noticed that several features of online educational discourse are different from
traditional settings, such as turn-taking. He noted that turn-taking cues were less
salient to the participants compared to face-to-face communication; as Simpson
puts it: “The participants themselves are denied the range of visual and aural
feedback cues” (Simpson, 2005: 345). Moreover, turn-taking among speakers
online is slower than in face-to-face communication due to internet connection
speeds; as Murray remarked: “The sender may make a second move before
receiving a response to the first and a message may interrupt a turn” (Murray,
1988: 10).

In brief, online education has started to be one of the main channels that many
members of classrooms for teaching and learning. It has many benefits for
students and teachers, such as that students tend to help each other by using online
tools. Nevertheless, in many studies, concerns have been voiced regarding
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groups’ talk and the pressure felt by teachers in managing the online classes. Some
of these classes have international students whose cultures are different from each
other.

1.2.2. Interculturality
Intercultural communication entails that culture is not confined within the person,
but is rather present in shared interactions with others (Geertz, 1973). When an
individual 1s engaged in intercultural communication with others, they are
involved in intercultural interaction. Therefore, intercultural communication can
be defined as the interaction between individuals from different cultural
backgrounds (Jandt, 1995). These cultural differences lead to varied patterns of
communication with other interlocutors, including turn-taking (Gollick & Chinn,
1998). Participants in some of the intercultural communications also express their
commonalities or differences in intercultural communication through ELF
whereby English is the “communicative medium of choice, and often the only
option” between non-native speakers (Seidlhofer, 2011: 7). In this context,
English is not seen as a language belonging to its native speakers, but as a medium
of communication that all speakers in the interactive situation use, changing and
adapting it in different settings to suit their communicative needs (Baker, 2015).
Several studies have exposed how students perceive interculturality (Liu et al.,
2010; Yildiz, 2008). For instance, Liu et al. (2010) conducted a case study on
international students in an online learning context. It appeared that students were
content about their interaction with teachers and the experiences they learned. In
addition, they expressed their preferences for using more varied methods of
assessment. Yildiz (2008) found in his study that students were concerned about
being misunderstood in online classes due to a lack of visual and vocal expression.
The advantage, however, was that they were less anxious about disagreeing with
a classmate's opinion and grammar issues while communicating with their
international classmates online. Thus, interculturality added positive experiences
and skills to students despite concerns about the quality of online discussions.

1.2.3. Willingness to Communicate
Yashima defines WTC as “the probability of engaging in communication when
given a choice” (2012: 120). The concept has been broadened to include
communication in the second language, referring to the use of the L2 inside and
outside of the classroom (Kang, 2005). This led many researchers to investigate
WTC, and the factors influencing it (Freiermuth & Jarrell, 2006; Kissau et al.,
2010; Maclntyre, 1994; Maclntyre et al., 2001). Early research into WTC was
widely carried out using quantitative research methods. Later researchers looked
into other methodologies as they recognized that this would allow them to observe
additional influencing factors involved in WTC (Yashima, 2012).

Maclntyre et al. (1998) suggested a model of situational WTC. The model (see
Figure 1) depicts six layers divided into two parts: the top first three layers
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represent the situation-based influences, whereas the last three layers include
enduring personality factors. The model offers insight into the complexity of
WTC as a construct. To illustrate, the students' desire to speak is not always
translated into action due to incidents that may interfere with the communicative
process (Ajzen, 1988). In brief, Maclntyre et al. claim that “Thinking about
communicating in the L2 is different from actually doing it”” (2001: 377).

Figure 1. Heuristic Model of Variables Influencing WTC (from Maclntyre et al., 1998: 547)
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Research also revealed that the topic of discussion, anxiety and perceived
competence (Kissau et al., 2010; Maclntyre, 1994) also proved to be significant
predictors of students” WTC. To illustrate, Kang (2005) conducted a qualitative
study using interviews, stimulated recalls, and videotaped conversations. The
findings revealed that if the topic of the discussion was relevant to participants,
such as talking about their culture or ideas they are interested in, they would be
more willing to share what they know with their classmates. Kissau et al. (2010)
also found that online education decreased anxiety levels and increased perceived
competence. Thus, willingness to communicate was generated by higher levels of
perceived competence and lower levels of anxiety (MacIntyre, 1994).
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2. Research Methods and Design

A qualitative research methodology was chosen for this study to gain deep
insights into the concept of WTC and interculturality in synchronous online
university classes. To examine the phenomenon from multiple perspectives, both
students and teachers were interviewed.

2.1. Context

As the study intended to examine WTC in an online intercultural setting, the
participants were asked about these concepts. Data collection was conducted
during the first wave of the pandemic (end of 2019-beginning of 2020) when
reliance on online education was at a peak. Although there are many types of
online education, synchronous online classes were the focus of the current
research because the synchronous type entails immediate interaction between the
members of the classroom, thus, t is related to the WTC concept. Online platforms
were used to collect data in the study since face-to-face meetings proved difficult
during the pandemic.

2.2. Participants

Purposive sampling was used due to the research criteria which necessitated
choosing participants who had experiences in both onsite and online education,
and who had members from different cultures in their classes. Altogether the
sample included 15 participants: 13 females and 2 males. They were divided into
two groups: students (10), and teachers (5). According to self-reports, their
English language proficiency ranged from B2 to CI1. The students’ nationalities
were Jordanian (7 students), Ukrainian (1), Yemeni (1), and Saudi Arabian (1).
Teachers were teaching in the United States (1), Saudi Arabia (2), Turkey (1), and
Hungary (1). The range of different nationalities and regions represented by the
participants was due to finding and contacting participants to volunteer to take
part in the study through the use of online platforms.

2.3. Instruments

For each group, semi-structured interviews were used to understand students’ and
teachers’ perspectives about online education, interculturality, and willingness to
communicate. Thus, the interview guides were divided into three sets of
questions. First, they started with guiding questions to understand the participants’
views towards online synchronous classes. The second set of questions focused
on the interculturality resulting from having international students, and the
communication between them using ELF. The interview protocols of the students’
group had more items in this section in comparison to the teachers’ group because
students work with their peers in projects or small activities, so more details were
needed from them. The final set of questions gathered information regarding
WTC. Two pilot interviews were conducted with students and one with a teacher
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in order to assess the validity of the instrument. The piloting revealed that some
questions were too complicated, so they were modified to make them more
understandable.

Both guides had the same structure and set of questions. The semi-structured
interviews conducted with the students (see Appendix A) started with personal
background questions about their age, nationality, field of study, place of study,
and English language proficiency. However, the semi-structured interview guide
intended for teachers (see Appendix B) included questions about their native
language, years of teaching experience (onsite, online), place of teaching, courses
(names, number), and the number of students in their classes.

2.4. Data Collection Procedures

The semi-structured interviews were conducted through Skype. The participants
gave their consent to be recorded. To preserve their anonymity, they were told
that they would later be identified by pseudonyms. They were informed about
their right to opt-out of the study at any point in the interview. Due to the diversity
of the participants’ languages and their high English language proficiency, the
interviews were conducted in English. However, they were allowed to use Arabic
sentences, words, and expressions, because in several cases it was the native
language of both the interviewer and the interviewees. The duration of students’
and teachers’ interviews was between 25-36 minutes and 35-49 minutes,
respectively.

2.5. Data Analysis

After recording and transcribing the interviews for both groups of participants,
the students’ transcribed recordings resulted in 52,901 words worth of data,
whereas the teachers’ transcribed recordings were made up of a total of 23,568
words. Then, thematic analysis was used to analyze the data, a method widely
used when dealing with verbal data in qualitative research (Braun & Clarke,
2006). Through following the six phases of analysis recommended by Braun and
Clarke (2006: 5), meaningful patterns (themes) emerged from the data. These six
phases were applied to both groups:

Phase 1: Becoming familiar with the data through listening to the recordings
and transcribing them

Phase 2: Generating Initial Codes: The most frequently repeated words and
phrases are searched for across the data; repetitions were labeled, and patterns
were taken note of in the data.

Phase 3: Searching for Themes: By highlighting the overlaps and similarities
among the codes, similar codes were combined to form themes.

Phase 4: Reviewing Themes: Themes were analyzed for the whole data set.
Some themes were grouped together (e.g., Low interaction, Body language,
Human relations).
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Phase 5: Defining and Naming Themes: In this phase, the themes that emerged
in the previous phase were given names that reflected their characteristics.

Phase 6: Producing the Report: Themes were written up in a logical, coherent
order. Quotes from the interviews were provided to explain each theme, and
previous research findings that align or differ from the findings were discussed.

2.6. Quality Control

Four main principles of quality control were followed throughout the study:
creditability, confirmability, dependability, and transferability (Lincoln & Guba,
1985). Although triangulation was not possible in the study since interviews were
the sole instrument for data collection, the aim to investigate the perceptions of
both teachers and students was pursued to ensure the representation of different
viewpoints; in addition, after transcribing the interviews, the transcripts were sent
to the participants who were asked to indicate any inaccuracies in them.
Participants’ statements from the transcripts were used as evidence when
describing the research findings. Furthermore, an audit trail was established by
keeping the record of the data collection and analysis thoroughly documented.
Finally, thick descriptions were provided from in connection to the results from
both groups of participants and the research context.

3. Results and discussion

In this section, the results of the thematic analysis from the two groups will be
discussed and linked to previous research findings. Findings will be presented
according to the order of the research questions.

3.1. Experience

The theme of experience was mentioned by most of the participants from both
groups, who indicated that online education required previous experience. It was
suggested that familiarity with online classes could better facilitate engagement
with different digital platforms and tools. This was demonstrated through the
recollections of the participants: when face-to-face classes were moved online
during the first wave of COVID, students found the transition troublesome and
confusing; however, with time both students and teachers were able to adapt to
the new circumstances.

The realization of the flexibility of the online classroom setting came when
teachers and students noticed that they could attend the morning or evening
classes without wasting time on transportation. For instance, one student praised
online learning by saying that it “makes it easier for me to attend classes that are
early in the morning that I usually struggle to wake up for, so, I never miss my
class now” (student Sally 6:15). In addition, a teacher also described online by
saying “Online learning is more convenient: anytime, anywhere. it is
flexible...yes, convenience and flexibility are the words for sure” (Ellen 15:07).
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Teachers specifically discussed teaching experience in connection with online
education. For instance, one of them stated: “We don't have experience in online
teaching, especially in practical courses like pharmacology” (teacher Peter 1:00).
However, this was not the case for all interviewees, as two teachers had taught
online classes in the past, so the transition was not a burden for them. As one of
the educators explained: “Again, I'm experienced in this. So, I feel very
comfortable teaching online. I started before all this. So, I think you know, virtual
learning is very convenient, easier. There are so many tools to do it” (Ellen 2:47).

The expertise of participants with e-learning tools changed with time, which
played a significant role in helping participants cope with the technology and the
new digital setting. Thus, time played a role in developing these skills. To put it
another way: “At the beginning, everything was more difficult than now. Because
it was a new thing for us and students” (teacher Julia 2:06). In this regard, a teacher
suggested that teachers should be aware that not all students had the same ability
in using computers or internet platforms: “I teach older students and younger
students, my younger students were very tech-savvy, for them it was where easier
to go online versus my older generation, who found it difficult” (Ellen 17:46).

3.2. Teachers’ effort

All participants noted that more effort was invested in online synchronous classes
in comparison with onsite ones. Students stated that teachers were “creating
channels or group chats, and divide us [students] into groups and we have like
special rooms to discuss topics... most of them [teachers] are coping and trying
to make it the best way possible” (student Lili, 8:33). It is interesting to note here
that all students used the word “try” when describing their instructor’s efforts
towards online classes. In their interviews, teachers recalled using different online
tools and teaching methods to deliver information which sometimes makes them
exert more effort to make it work (also in Martin et al., 2012; Morgan, 2019).
However, teachers also doubted if students were understanding the ideas being
discussed during the online classes. Consequently, teachers had to follow up with
their students as to whether their explanations were obvious or not.

Additionally, students confirmed that instructors made laborious efforts for
their online classes since they had to convert the materials into digital formats to
be able to display them in front of the class; this was elaborated on by one student
who stated that:

The teacher has more workload to do, a lot of work to do, more than the onsite
teaching...They do have to transform the written material for example, or the
book the content of the book into software or electronic version. (Nada 20:30)

In addition, teachers expressed that providing feedback to students in an online
setting presented a higher workload for teachers compared to onsite teaching. All
teachers confirmed receiving more emails from students in their online classes
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compared to their traditional ones, As one teacher Julia explained, she received
“many messages from them anytime. Anytime even during weekends™ (13:33).

Some teachers attempted to use new methods online to interact with their
students and encourage them to talk. For instance, six students noticed that their
teachers attempted to follow a certain sequence to give students a chance to
participate if possible; one student reported that “The teacher let us participate by
the order of our names” (Nada 20:36). Teachers were not simply carrying out their
usual teaching duties in clarifying points and delivering the lesson content, but
they also had additional responsibilities such as encouraging their students to
interact during online classes; the previously-mentioned teacher Julia recalled that
“I tried to push them to participate, to speak to them if they want to share
something about themselves, about their interests or if they have any worry or
hardship” (9:21).

3.3. Online Intercultural Classroom

Participants agreed that interculturality in online classes was a positive experience
as it provided students with opportunities to exchange ideas and broaden their
world knowledge. The presence of international students in the classroom led
classroom members to be cautious while expressing their opinions, not to offend
any culture. In a similar to the study of Liu et al. (2010), students declared that
they gained considerable knowledge about the world while communicating with
students from different cultures. To give an example, one student described
participating in online conversations, saying that it “enhances the experience...
especially in my field, the nature of some of our discussions is very personal and
you get to explore the experiences of actual people in different cultures or
different settings...So it's eye-opening” (Sally 13:38).

Teachers remarked that classes were more enjoyable and fruitful when there
were students from different cultures, with one teacher explaining that “different
cultures mean students having even different scientific or knowledge backgrounds
which means different questions will be asked from teachers” (teacher Julia
23:50). Seven students also noted that having international classmates added to
their learning in a positive way. For instance, a student who was studying
psychology found that discussions with people from different cultures enriched
her understanding of the course content.

Despite the positive aspects of interculturality, all fifteen participants reported
that such aspects were less noticeable in online settings compared to face-to-face
encounters. The perceived reason behind this was the lack of students’
participation in remote classes, which meant less interaction between classmates;
as a result, they did not feel that they benefitted from the intercultural setting as
much as they did during offline courses. To illustrate, a respondent commented
that “There is not that kind of communication [intercultural], it is missing. It is
not obvious, and it's not clear, and it will not be like face to face” (student Victoria
20:16).
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Within this broad theme, English as a lingua franca was viewed positively by
most students. They believed the presence of international classmates forced them
to use the English language, which they found beneficial. Furthermore, they felt
higher levels of confidence when speaking with their international classmates
without being afraid of pronunciation or grammar mistakes, because as one
student pointed out: “Everyone is using English because they use it to
communicate so you're in like you're not judged for, for your, like, the way you
speak English...if you have mistaken. So, I think it's much more comforting”
(Eliza 13:35). Such findings reflect Baker (2015), who describes English as a
lingua franca as a tool to deliver and receive the meaning of messages between
interlocutors. Accordingly, the use of English was flexible and not complicated.

3.4. Low WTC

Students expressed their unwillingness to speak during their online classes. Low
levels of interaction did not always mean that students were not eager to
communicate; instead, the presence of other factors might have interfered and
deterred them from participating. To demonstrate, raising students’ hands was
mentioned in Maclntyre et al. (1998) as a sign for students” WTC; however, in
online settings such as Microsoft Teams the icon shown when using the hand-
raising function was sometimes not seen by the teacher, or it was not a true
indication of the student’s willingness to communicate, often being raised by
mistake. This was explained in detail by the student Sam relayed said the
following:

In the Online platform, sometimes I raised my hand in Teams, for example, that
I want to answer the question, but the professor does not see that raising of my
hand. So, I don't want to interrupt. So, like, I keep the answer to the question
for myself. (10:13).

This finding is in line with what was stated in the literature by Ajzen (1988).
The author explained how circumstances can interfere between the intention to
speak and the actual action. This is also further reflected in Macintyre and
colleagues’ model (1998), which contains are two separate layers: one represents
the behavioral intention of the individual while the other represents the actual
communicative behavior displayed.

Examining this from another angle, such an incident as described above by Sam
could potentially demotivate students from participating again. The student Sam
explained that if the professor asked a question and the student raised a hand, but
the teacher did not see it after a certain amount of time, the student would feel
“ashamed to go back to the previous slide and answer a question that has already
been answered by someone else” (36:00). The issue related to the hand-raising
function on online platforms is only one issue that can impact a student’s WTC;
other themes which appeared in connection to WTC are discussed in the sections
below.
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3.4.1. Lack of Body Language

It was mentioned by all fifteen of the participants that body language was one of
the most vital factors that played a role in successful communication. In
accordance with Yildiz’s (2008) research, participants in both groups confirmed
that online education lacks gestures, eye contact, and other body language signs.
The significance of body language in communication was studied extensively by
researchers such as Simpson (2005), who indicated that body language was an
important source of feedback in conversations between participants.

Students’ lack of gestures and eye contact had a perceived detrimental effect
that was described by the student Sally, who shared that in online settings students
have to put in more effort “to understand people because sometimes you have like
contextual clues that are physical...so you know, body language™ (1:57). This
made them less willing to share their ideas due to a fear of being misunderstood.
For example, one student complained that “People may not get me, may not get
the point that I am I try to deliver it because there is no body language or facial
expression” (Mary 27:38).

For teachers, body language was part of knowing how their students feel and
how the lesson was going, and it was also a tool for tracking students’
understanding of a topic or instructions in class. However, in online classes, such
cues provided by body language were absent. One instructor explained this by
saying, “you need to see if the students really understand or not which could be
seen in the expression on their faces...especially here [Saudi Arabia], we don't
use the camera.” (Julia 2:06).

3.4.2. Internet and Technology Issues
All participants reported that technical issues and the reliability of technology
impacted the extent of students’ participation in virtual classes. Teachers in this
study listed poor internet connection as one of the reasons that led some students
to not attend classes; one teacher claimed that “Not all students can have like
proper internet, proper speed of the internet. So, if some students do not have
proper speed, then he cannot, or she cannot attend the courses” (Ruaa 5:05). It
should be noted that because they joined the classes from different locations, the
type and speed of internet connection were not the same for all members. This has
also been found in Flaherty’s (2020) study, where participants express the issue
of the reliability of internet connection.

In addition, technical issues impacted turn-taking as one of the main features
of spoken discourse. Concerning this issue, one student described in detail how
turn-taking occurred in online classroom discussions:

Because of the internet connection, someone speaks faster, someone slower,
like starts the conversation...this time between someone stops and someone
starts talking, I want to speak my idea or to tell the answer. So, it's hard for me
to speak out during online classes. (Lili 3:53).
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To add, sometimes connection issues made it difficult for students to follow
what their teachers were saying to them during a discussion. In some cases it was
reported that when a student asked a question they would be interrupted or not
heard; one student observed that he had occasional difficulties following the
answer to his questions, either because someone else was talking during the
teachers’ answer or “because of the of the internet connection maybe” (Sam 7:26).

3.4.3. Anxiety Factors

Unlike previous studies where remote classes were effective in lowering the
anxiety levels of the participants (e.g., Kissau et al. 2010), in this study ten
participants, six students and four teachers, asserted that the desire to participate
and speak during virtual classes was impacted by psychological factors,
specifically anxiety. This anxiety appeared via many aspects: one of them was
related to world news about COVID 19 which was encountered outside the
classroom, or sitting for a long time “four to three classes a day in the same place
in the same corner in front of the laptop which makes my desire less to talk in the
class” (student Amal 6:21).

In the interview data from the teachers, participants reported having an
understanding of the current situation in relation to the pandemic and quarantine,
so they tried to consider students’ psychological burden while leading their
lessons. One lecturer commented on the situation faced by students in the
following interview excerpt:

During the online teaching, there was a lockdown, they cannot go out. This is
maybe affecting their psychology...Always in the home! Tension, stress, they
are always in the home just listening to lectures and the news at the beginning
of COVID. (Peter 23:24)

There was only one teacher who did not report such instances of anxiety
compared to the four other teachers. However, this might be due to the fact that
she was lecturing only seven students and held class only half an hour each day.
In general, students perceived high levels of anxiety, and teachers expressed their
compassion and understanding in regard to the situation.

3.5. Topic effect

All participants in the student group reported that the topic of the discussion,
within the intercultural online classroom setting, was the key motive for them to
communicate, particularly if the subject was related to their background, country,
or culture. As one of them said: “You want to represent yourself in a good way,
your country in a good way” (student Amal, 32: 42). In line with Kang’s (2005)
findings, such feelings of responsibility led some of them to share their ideas
about the topic. The findings show that students participated if they knew about
the subject; as a participant explained: “When we have to talk about something
personal, something about our feelings or something about differences among our
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cultures, I feel I want to participate and I have become really active” (student
Amal 34:03).

Seven students mentioned that their teachers were strict with lecture content to
save time as technical issues, setting up the next class, or checking students’
comments in the chat-box tended to take time away from the actual time of the
class. Therefore, there was limited time for everyone to comment about their
personal experiences or share something with the group. Only one lecturer
mentioned that the topic of the discussion was important to encourage students to
be active and participate because “maybe there are some topics that interest them
or trigger them, they will express their opinions depending on the topic of the
discussion topics.” (Ruaa 29:12).

Instructors in the interviews also reported that shy students were more able to
comment or offer personal examples during online classes compared to what they
normally contributed in their onsite classes. A teacher provided the following
example: “I have some students, a girl actually who was shy in class and became
more confident to participate and answer questions online even if the answer is
wrong” (Julia 30:00).

4. Conclusion

This study aimed at exploring how WTC and interculturality in an online
educational setting were perceived by students and teachers. The findings indicate
that the online educational setting, in general, requires experience from
participants in order to become efficiently used. Moreover, teachers report doing
more in online classes in comparison with their workload in onsite classes. They
teach in Intercultural online classes, which have many advantages, that are not as
fully exploited as they can be in traditional learning and teaching. Additionally,
there is a low WTC in online classes for many reasons, such as the fear of being
misunderstood because of the lack of gestures/signs, internet and technical issues,
and anxiety factors. However, the findings also showed that varying the topic of
discussion can play an important role in encouraging students to speak, especially
if the subject relates to their personal background.

The research is expected to yield benefits to institutions’ administrators,
teachers, and students. As a result of globalization, the number of international
students at universities around the world increases every year (OECD, 2021);
therefore, it is important for administrators need to consider how their institutions
could benefit from increased diversity. Moreover, policymakers in different
institutions should consider the presence of new international students. To cater
to these students’ needs, admonitors could arrange online gatherings whereby
students could talk about themselves and meet other students.

Teachers could encourage students to be more independent in online learning
to alleviate the workload. They may also consider using activities that bring
international classmates together, such as breakout rooms, to encourage more
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communication among students. Moreover, instructors should raise their students'
awareness regarding different varieties of communication styles.

Concerning limitations, most participants were from Jordan; however,
individual participants were also included in the sample from each of the
following countries: Ukraine, Macedonia, Hungary, Turkey, and United States.
The sample forms a nearly homogenous group, with most participants coming
from Arab countries, which might have impacted the findings of the study.
Additionally, the presence of mostly females in the study, and only two male
participants, may have also had an impact on the findings.

Further studies should concentrate on investigating the relationships between
internationality and interaction in online classes among other teachers and
students population comprising different nationalities. Moreover, researchers
should study how the shortcomings of online classes in connection to WTC could
be compensated for or resolved.
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Az igék csoportositasa az igekotok argumentumszerkezetben
okozott valtozasa alapjan

Clustering verbs based on the effect of preverbs on argument structure

The research presented in this study examines the effect of Hungarian preverbs on argument structure,
examining the preverb el ‘away’ in combination with 85 verbs using automatic syntactic methods based
on corpus data. According to my hypothesis, verbs can be classified by cluster analysis contingent on
the change in the verbal argument structure that the appearance of a preverb triggers. The verbs forming
one class are those where the preverb causes a similar effect on certain argument types. To even out the
different results of repeated K-means clusterings, a so-called “heatmap” was created. The heatmap
shows the probability of two verbs getting in the same group. This method is applicable to examine the
argument structure changing effects of any preverb with the help of automatic tools.

Keywords: corpus-based, preverbs, clustering, argument structure, Hungarian

1. Bevezetés

Kutatasom az igekotok argumentumszerkezetre vald hatasainak vizsgélatara
iranyul. Jelen tanulmanyban ennek egy részfeladatanak bemutatasat tliztem ki
célul: lehet-e automatikus médon meghatarozni, hogy mely igék alkotnak egy
csoportot az igekdtd argumentumszerkezetben okozott valtozasa alapjan.
Az 1gekotok megjelenése a mondatban megvaltoztathatja az ige
argumentumszerkezetét az igekotd nélkiili  eléforduldsokhoz  képest.
Az igekotékre vonatkozo hazai szakirodalomban ennek a jelenségnek pusztan
szintaktikai szempontbdl valo vizsgélata hidnypotlo.

Szamos kutatids foglalkozott mar az ige-bévitmény viszony vizsgalataval,
tobbek kozott ilyen kutatds eredményeképpen jott 1étre a Mazsola (Sass, 2009)
lekérdezdeszkoz 1s. Segitségével megtudhatjuk, hogy milyen szavak jelennek
meg leggyakrabban egy adott ige mellett bovitményi pozicidban, azonban jol
hasznosithatd az igekdtd-kutatdsban i1s, jelen dolgozatban is a Mazsola
segitségével tortént az adatgyljtés.

Szécsényi (2019) az igék argumentumszerkezeti varidnsainak automatikus
modon valdé meghatarozasat tlizte ki célul korpuszalapu kutatdsaban. Szécsényi
nem hagyomdanyosan definialja a bdvitmény fogalmat, mely nem tesz kiilonbséget
vonzat és szabad bOvitmény kozott, hanem egy skalaris megkozelitést javasolt a
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bdvitmények ,,vonzatsagdnak” méréséhez: az igék mellett megjelend
bdvitményekhez egy 0 €és 1 kozotti értéket rendel a korpuszban valdo megjelenési
gyakorisag alapjan. Kutatdsom sordn ezen az argumentumszerkezeti modellen
értelmezem az igekotdk argumentumszerkezet-valtoztatd hatasat. Kiinduld
hipotézisem az, hogy az igekotd megjelenése nem befolydsolja az egyes
argumentumok ige melletti el6forduléasi gyakorisagat.

Az igekotOk szamitdgépes nyelvészeti vizsgalatdhoz kapcsolddoan tobb
kutatas is sziiletett, melyek koziil most kettét emelnék ki a kovetkezd rovid
szakirodalmi attekintésben:

Kalivoda (2017) az igekotok pontosabb gépi annotalasdhoz kivan megoldast
nyujtani, foglalkozik tovabba ige-igekdtd parok azonositasaval és azzal, hogy az
1gek6td milyen tavol helyezkedik el az igétdl.

Pethé et al. (2022) azzal a problémdval foglalkozik, hogy a korpuszok
annotaldsa sordn az 1gétél elvald igekotdt hagyomanyosan mindig kiilon
tokenként szokték kezelni, tehat nincs jeldlve, hogy mely igéhez tartozik az adott
1gekotd. Ezt orvosolja az emPreverb, amely egyrészt az igekotd igéhez valo
kapcsolasara szolgaldé modszer, masrészt javaslat arra, hogy hogyan lehet a

Az igekotok, valamint az igei vonzatszerkezetek korpuszalapll vizsgalatahoz
kapcsolddoan megemliteném tovabba Sass (2015) két nyilvanossagra hozott
nyelvi erdforrasat: ,,Az egyik a régi MNSZ tagmondatainak sekély szintaktikai
elemzéssel ellatott valtozata, mely a Mazsola lekérdezd adatbazisaként szolgal, a
masik pedig az ebbdl az adatbazisbol automatikusan szarmaztatott igeiszerkezet-
lista, melybdl a Magyar Igei Szerkezetek cimii szotar is sziiletett” (Sass, 2015: 1).
Ezen nyelvi eréforrasok lehetdvé teszik a kutatdsok 1) korpuszokon wvald
kiprobalasat.

Kutatdsaim soran eddig részben az intuiciora tdmaszkodva vizsgalodtam.
A jelen kutatas ujszeriiségét az adja, hogy automatikus méodszerekkel hatarozom
meg, mely 1gék esetében okoz hasonld valtozéast az igekotd megjelenése az
argumentumszerkezetben. Az eddigi korpuszvizsgéalataim sordn egy
pilotkutatasban nem kompozicionalis igekotds szerkezeteket vizsgaltam (Gyulai,
2019). A kutatas alapjaként kézi annotacioval hatiroztam meg a vizsgalt igek
argumentumszerkezeti variansait, majd ezt kiterjesztve az igekotok legjellemzObb
argumentumszerkezet-valtoztatd hatasait tanulmanyoztam (Gyulai, 2021),
melyhez szdmitogépes modszereket alkalmaztam. Eldbbihez az el igekotd hét
igével valo 0sszekapcsolodasanak korpuszadatait vizsgéaltam. Ezt kibOvitve masik
kisérletem soran a korpuszban megtalalhatd Osszes igekotd Osszes igével valo
Osszekapcsolddasat igekotdnként dsszesitve tanulmanyoztam. Ezen kutatas sordn
az 1gekotOk Osszesitett hatasat figyeltem meg, tehat nem az egyes igékkel valo
kapcsolatat. A k6zos tényezd ezekben a kutatdsokban a felhasznalt korpusz volt,
vagyis a Szeged Dependencia Treebank (Vincze et al., 2010). Felmeriilt azonban
az i1gény, hogy mas, nagyobb adathalmazon is végezzek vizsgalatot, mivel az
eddig hasznalt korpusz egyes igekoté—ige parokbol kevés eléfordulést tartalmaz,
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igy a jelen kutatds alapjat a Mazsola (Sass, 2009) lekérdezOeszkoz adta. Az
emlitett korpuszok eldnyeirdl €s hatranyairdl a 2.1 fejezetben olvashatunk. Jelen
vizsgalat az el6bbiekben elvégzett kutatasok elegye a kovetkezdkben bemutatott
¢rtelemben.

1.1. Célkitiizések, hipotézisek

A kutatas legfobb célja egy olyan modszer kidolgozadsa, amely az igekotdk
argumentumszerkezet-valtoztatd hatasainak szintaktikai szempontbol valo,
automatikus modszerek segitségével elvégzett vizsgalatara irdnyul: a kutatas az el
1gekotd 100 1gével vald 6sszekapcsolddasat vizsgélja. Ahhoz, hogy kell6képpen
nagy adathalmaz alljon rendelkezésre a kutatas elvégzéséhez, az a 100 ige kertilt
kivalasztasra, amely a Magyar nemzeti szOvegtar 2. valtozata (Oravecz et al.,
2014) szerint a leggyakrabban szerepel egy mondatban (egybe irva vagy az ige
el6tt €s utan maximum 2 tokennel) az el igekotdvel. A kutatdshoz kapcsolddo
hipotézis, hogy az igekotokkel 6sszekapcsolddo igéket egy klaszterezd algoritmus
segitségével osztalyokba lehet sorolni az automatikusan elvégzett szintaktikai
elemzésbal kinyert igekotds €s igekototlen igek argumentumszerkezeti vektorai
kozott torténd valtozds alapjan ezaltal elkiilonithetd az igekotdk tobbféle
argumentumszerkezet-valtoztatd hatéasa.
A jelen tanulmanyban bemutatott modszer egy altalanos metodus, amely barmely
1gekotd argumentumszerkezet-valtoztatd hatdsainak elkiilonitésére alkalmas.
Ebben az irasban az el igekoté példdjan mutatom be, hogyan alkalmazhat6 ez a
modszer egy korpuszalapi szintaktikai igekotd-kutatdshoz. A klaszterezéssel
kapcsolatos varakozasom, hogy az osztalyozd olyan igéket fog egy csoportba
sorolni, melyeknél hasonldo jellegli valtozasok torténtek az 1gekotd
megjelenésének hatasara. Céljaim kozott szerepel tovabba az egy futtatds utan
kapott kimenet €s a hotérkép altal kapott csoportositas dsszevetése is.

2. Modszertan

2.1. Korpusz

Jelen kutatdshoz az eddigiektdl eltéréen nem a Szeged Dependencia Treebanket
(Vincze et al., 2010) hasznaltam, mivel célkitlizéseim kozott szerepelt az is, hogy
megvizsgaljam, milyen eredmények érhetdek el egy ilyen tipust kutatasban, ha a
szintaktikai elemzés nem kézzel, hanem automatikusan van elvégezve. A
kutatashoz a Magyar nemzeti szovegtar 2 (Oravecz et al., 2014, a toviabbiakban
MNSz.2) korpusz és a Mazsola (Sass, 2009) lekérdezdeszkoz szerepelt a
lehetdségek kozott. Elsddleges felmeriild problémaként emliteném, hogy a
korpusz nem azonositja, hogy milyen elvalo igekotovel szerepel az ige
mondatban, igy az igekotdtlen igék is lehetnek mas elvald igekotdvel kapcesolt
igék. Az MNSz.? (Oravecz et al., 2014) tovabbi hatranya abban mutatkozott meg,
hogy a kivalasztott igék lekérése nagyon hosszadalmas folyamat lett volna, mivel
minden igénél harom lekérést kellett volna elvégezni: 1) azok a mondatok,
melyekben az ige az el igekotd nélkiil szerepel, 2) azok a mondatok, melyekben
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az ige ¢és az igekotd egybe irva szerepel, 3) azok a mondatok, amelyeknél az
1gekotd elvalik az 1gétdl, tehat azt legfoljebb két tokennel megeldzi vagy koveti.
Az adatgytijtéshez ezzel a modszerrel tehat 100 igénél 300 lekérést kellett volna
elvégezni manualisan. A lekérdezést az MNSz.>-ben lehetett volna egyszertisiteni
egy CQL-kereséssel, igy azonban kiegyenlitetlen lett volna az igék kozti
eléforduldsi gyakorisag, ebben az esetben utdlag kellett volna random
kivalasztani igénként legfeljebb 1000 igét.

A masik opcid a Mazsola (Sass, 2009) lekérdezéeszkoz lett, amely a Magyar
nemzeti szovegtar (Varadi, 2002) adatbazisat hasznalja. A Mazsola (Sass, 2009)
nagy eldnyét jelentette, hogy ahhoz, hogy mind elvald, mind igével egybeirt
el6forduldsokat tartalmazd mondatokat kérjiink le, nem volt sziikség az
MNSz.2-181 sz616 cikkben (Oravecz et al., 2014) leirt, hosszas adatlekérdezésre,
mivel a kereséfeliileten beirt igekotds ige lekérdezésekor az elvald igekotot
tartalmaz6 mondatokat is megkaptuk. Ez jelentds mértékben megkonnyitette az
adatgyiijtést. A Mazsola hatranya volt, hogy a talalatoknal nem minden esetben,
sOt, sok esetben nem teljes mondatokat adott talalatul. Problémat jelent ezen kiviil,
hogy a Mazsola (Sass, 2009) 6nkényesen szelektalt a Magyar nemzeti szovegtar
(Varadi, 2002) adatai kozott, példdul nem mutatta azokat az igéket, amelyeknek
fonévi igeneves vonzata is volt. A potencidlis adatforrasok eldnyeinek ¢€s
hatranyainak mérlegelése utan a Mazsola adatbazisa szolgaltatta az adatokat a
kutatashoz.

A Mazsola (Sass, 2009) altal nyujtott adatokban fellelhetd probléma a
kikiiszobolésére a talalatok koziil csak azok maradtak benne az altalam hasznalt
korpuszban, amelyek nagybetiivel kezdddtek €s pont irasjellel zarultak. Mivel az
el 1gekotdvel 100 leggyakrabban eléfordulo igét valasztottam ki a vizsgélathoz,
igy egyes igéknél felmeriilt a probléma, hogy az igekotd nélkiili adatoknal
Iényegesen kevesebb eléfordulasa volt vagy idiomatikussaga miatt csak egyféle
konstrukcidban szerepelt, igy kézi sziiréssel a vizsgélatban szerepld igék szdma
85-re csokkent: ad, alszik, arul, bir, biral, bocsat, dol, dont, enged, ér, esik, felejt,
fer, fogad, foglal, fogy, hagy, hangzik, hatdroz, helyez, helyezkedik, hisz, hoz,
indit, indul, intéz, ismer, itél, jar, jatszik, jon, jut, kap, kel, képzel, ker, keriil, készit,
késziil, kezd, kolt, koszon, kovet, kiild, lat, latogat, lop, marad, megy, mesél, mond,
mulik, nevez, nyer, olvas, pusztit, pusztul, rabol, rendel, ront, szamol, szenved,
taldl, tart, telik, temet, tér, terjed, tesz, tolt, tinik, utasit, utazik, iit, valaszt, valik,
vallal, var, végez, vesz, veszik, veszit, visel, visz, von.

A kimaradt igék a kovetkezdk: akar, érik, fog, huny, juttat, kell, kezdodik,
konyvel, kiilonit, lesz, szeret, tavolit, teriil, tud, van.

Az 1gekotd nélkiil szerepld igei eléforduldsok szdma az altalam hasznalt
korpuszban 58 816 db, mig ugyanezen igék az el igekotdvel 41 893-szor
szerepeltek. Ezek az adatok a kovetkezd fejezetben leirt szlirési folyamat utan
kapott végleges adatmennyiségek.
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2.2. Adatfeldolgozas

Az adatfeldolgozas elsé Iépése az adatok megtisztitdsa volt. Amint fentebb
emlitettem, a Mazsola keresdfeliiletén kapott talalatok k6zott sokszor szerepeltek
nem teljes mondatok, illetve duplikatumok is. Azok a mondatok maradtak a
korpuszban, amik nagybetlivel kezdddtek vagy pontra végzdédtek, valamint
torlésre kertiltek a duplikatumok. Felmeriilhet a kérdés, hogy miért csak a pontra
végzddd teljes mondatokat hagytam benne az adatbazisban. A kijelentd
mondatokat alapértelmezettként kezeltem, ekkor mutatkozik meg legjobban az
ige argumentumszerkezete. A kérdd mondatok vizsgalatba valé bevondsa
feltehetdleg nem okozna nagy valtozast az eredményekben, a felsz6lito mondatok
esetében azonban sok a hidnyzo argumentum, ami félrevezetd eredményeket
okozhatna. A megmaradt mondatokbol igénként maximum 2x1000 db (igekotos
+ 1gekotd nelkiili) keriilt random kivalasztasra. Az igekotds 1gek kozott a
legmagasabb eldéfordulas 954, a legalacsonyabb 60, atlagosan 483,4. Az
1gekotdtlen 1géknél a legnagyobb eléfordulas 995, a legkevesebb 47, atlagosan
691,9. A megtisztitott, vagyis a vizsgalat soran figyelembe vett adatok
megtalalhatok a GitHubon.!

A Mazsolabol (Sass, 2009) lekért mondatok megtisztitdsa utan kovetkezett a
feldolgozasi fazis. Ehhez els6ként a magyarlanc (Zsibrita et al., 2013) szintaktikai
elemzdvel elemeztem a mondatokat.

Masodik lépésként az adatok feldolgozdsa, az argumentumszerkezetek
meghatarozasa a Szécsényi és Virag (2022) altal javasolt mddon tortént.
Az Osszesitett nyers adatok kozott még mindenféle modi ige szerepelt,
a vizsgalatot azonban leszlirtem a kijelenté modu igéket tartalmaz6 mondatokra,
mivel példaul a felszo6lit6 modu mondatok hianyosak lehetnek.

1. tablazat. Részlet az igekoto nélkiili igék adatainak nyers tablazatabol.

pvform v |lemma| ~ | pvv |mood |*n | PV v HKM [~ |inf T|inom |~ acc - | dat v /BAN |~ |ON ~* |RA T IVAL [T
0,00/ ad O+ad ind 784,00 0,00 0,00 0,00 0,78 0,96 0,31 0,16 0,12 0,20 0,04
0,00/ alszik D+alszik ind 647,00 0,00 0,00 0,00 0,43 0,09 0,00 0,18 0,12 0,01 0,05
0,00 bocsat  O+bocsat ind 493,00 0,00 0,01 0,00 0,60 0,88 0,03 0,13 0,10 0,83 0,11
0,00/ bir O+bir ind 845,00 0,00 0,02 0,01 0,46 0,35 0,00 0,08 0,03 0,04 0,30
0,00 biral 0+birdl  ind 745,00 0,00 0,00 0,00 0,79 0,92 0,01 0,16 0,17 0,01 0,02
0,00 dént D+dént  ind 874,00 0,00 0,00 0,00 0,81 0,03 0,01 0,19 0,29 0,04 0,05
0,00/ d&l o+dél ind 239,00 0,00 0,01 0,00 0,73 0,01 0,09 0,10 0,06 0,15 0,06
0,00 enged  O+enged ind 761,00 0,00 0,01 0,01 0,49 0,39 0,13 0,09 0,06 0,07 0,02
0,00 esik D+esik  ind 906,00 0,00 0,01 0,00 0,85 0,02 0,07 0,18 0,19 0,20 0,06
0,00 felejt o+felejt  ind 211,00 0,00 0,00 0,00 0,36 0,42 0,00 0,12 0,09 0,01 0,02
0,00 fogad O+fogad ind 943,00 0,00 0,00 0,00 0,77 0,75 0,01 0,21 0,18 0,02 0,21
0,00 foglal O+foglal  ind 719,00 0,00 0,00 0,00 0,71 0,92 0,01 0,25 0,13 0,01 0,06
0,00 fogy o+fogy  ind 309,00 0,00 0,00 0,00 0,81 0,07 0,00 0,18 0,10 0,08 0,03
0,00/ fér o+fér ind 219,00 0,00 0,00 0,00 0,66 0,00 0,00 0,07 0,02 0,06 0,02
0,00 hagy O+hagy  ind 535,00 0,00 0,01 0,00 0,54 0,79 0,02 0,19 0,13 0,11 0,03

A tébldzatban szerepel az igék szétdve, modja, eléfordulasi szdma, adott
esetben a hozzdkapcsolt igekotd (ilyenkor a pvv oszlop pl.: el+ad; a pvform
oszlop el), a tovabbi oszlopokban pedig a kiilonb6zé bdvitménytipusok

! https://github.com/gyulailivia/AlkNyelvDok22.
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eléfordulasi gyakorisdga lathatd, tehat az ige skaldris argumentumszerkezeti
vektora (Szécsényi, 2019), amely az ige egyedi jellemzdje. A tablazatban lathato,
hogy a tervezett 1000 eléfordulashoz képest kisebb adatok vannak, ami az adatok
megtisztitasdnak eredménye. Ahogy mar emlitettem korabban, eléfordult, hogy
az 1gekotd nélkiili eléforduldsok szdma kisebb egy-egy igénél, mint az igekotds
esetben, mivel az igék ugy lettek kivalasztva az MNSz.2-ben (Oravecz et al., 2014)
valo eléfordulés alapjan, hogy az el igekotovel vannak dsszekapcsolodva, erre
lathatunk példat a felejt igénél is, ami a korpuszomban igekotd nélkiil csak 211-
szer szerepelt.

Az igekotos igéket tartalmazo mondatokhoz is ilyen tablazat késziilt, igy adva
lehetdséget ugyanazon igék igekotd nélkiili és igekotds eldfordulasainak
Osszehasonlitdsara, melynek segitségével az igekotd megjelenése altal okozott
valtozast, az igekotok argumentumszerkezet-valtoztatd hatdsat lehet azonositani.

A valtozas jellemzésére tobb modszer is felmeriilt, elséként a gyakorisagi
vektorok kiilonbsége. Ezzel a megoldéssal az latszodik, hogy mennyivel nétt vagy
csOkkent egy adott bdvitménytipus gyakorisaga az adott igénél, azonban az
aranyok nem mutatkoznak meg. Példaul, ha egy bdvitménytipus eléfordulasi
gyakorisaga 0,1-r6l 0,2-re nd, az csak 0,1-es novekedést eredményez, viszont
onmagahoz meérten ez egy nagy ugras, mivel a dupldjara nétt, ezzel szemben, ha
példaul egy bovitménytipus eléfordulasa 0,6-r61 0,7-re ndvekszik meg, az nem
tekinthetd aranyaiban nagy novekedésnek. A masik lehetdség az igekotok
valtoztatd hatasanak jellemzésére az egyes argumentumtipusok el6fordulasi
gyakorisagainak hanyadosa. Ebben az esetben ugyan latszodik, hogy mekkora
aranybeli ugras kovetkezett be, azonban a novekedés és csokkenés mértékét nem
lehet vele mérni. Felmeriilt még tovabba a hanyados logaritmusénak hasznalata.
A logaritmus ugyan monoton atalakitast végez, mégis eltorzitja a kiilonbségeket.
Ezen szempontok figyelembevételével a kiillonbség mellett dontéttem az igekotds
¢s 1gekotd nélkiili igék argumentumszerkezeti vektorai kozott fennallo valtozas
mérésére. Ezeket az adatokat tablazatba (lasd 2. tdblazat) rendeztem, amely
celldinak szinezése segit az értelmezésben is: minél sotétebb bordd egy cella,
anndl nagyobb mértékii novekedés figyelhetd meg az adott bévitménytipusnal az
el 1gekoto jelenlétében, €s minél sotétebb kék egy cella, annal nagyobb meértékii a
gyakorisag csokkenése, ha megjelenik az igek6td a mondatban.

3. Eredmények

3.1. Klaszterezés

A kutatas kozéppontjaban all6 mddszerrel arra teszek kisérletet, hogy az eddigiek
alapjan eldelemzett, feldolgozott adatokat a K-means klaszterezési modszerrel
osztdlyozzam. A K-means klaszteranalizis tobbdimenzids vektorokat oszt K
darab klaszterbe Uigy, hogy minden elemet ahhoz a csoporthoz sorol, amelynek a
kozéppontjdhoz (mean) legkozelebb van. A tavolsag méréséhez az euklideszi
tavolsagot hasznalja. A kutatas soran arra hasznaltam ezt a klaszterezési modszert,
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hogy ily moddon automatikusan tudjam csoportositani azokat az igéket,
amelyeknél az igek6td hasonld valtozast eredményez.

A K-means Kklaszterezés esetén megemlitendd, hogy minden futtatés
alkalmaval 1) csoportositast ad eredményiil, ha nem Aallitunk be egy Un.
seedértéket, amely default beéllitdsnal random lenne. Mivel ennek a feladatnak az
elvégzéséhez a Python programnyelvet hasznaltam, igy volt lehetdség ennek a
seedértéknek a beallitasara, tehat a futtatasok kimenetelei véletlenszertiek, de
reprodukalhatok.

2. tablazat. Az igekotds és igekotd nélkiili eléfordulasi gyakorisagok kiilonbsége

lemmal~[acc [~[dat [~|BaN]~]oN [~[RA [~]vaL ~luL [-]Ba [-|ROL[~[HOZ[~[BOL ~|

ad 020 -008 002 002 -0,17 -001 -0,01 -0,02 -0,09 -0,03 0,01
alszik | -0,04 000 -Q06 -003 002 -0,02 -001 Q00 000 000 000
bocsat 012 -003 o003 o0of 8680 o003 -005 -006 002 -0,02 0,21
bir 034 000 -006 -0,02 -0,04 -027 002 000 -001 000 0,00
biral 002 001 007 003 002 004 025 000 -001 000 001
dont  [OEE o001 007 -019 -000 o002 -003 -00i[05058 o000 0,00
dal 0,00 -0,08 016 021 -0,09 -002 003 -024 -0,01 -0,05 -0,08
enged 017 -012 -0,03 -0,02 000 O00L -0,08 -0,08 0,00 -0,02 -0,03
esik 0,01 -006 008 -0,07 -0,19 -0,03 -0,08 -0,10 -0,25 -0,01 0,00
felet | -001 001 -0,07 -007 002 -001 -005 000 000 000 000
fogad 0,16 001 -0,09 001 003 -013 -005 -0,00 002 000 0,00
foglal | 001 000 005 004 001 000 -0,03 -0,08 -003 000 001
fogy 0,06 002 005 -0,04 -0,02 0,02 008 000 -0,02 000 -0,02
fer | o000 o000 029 024 005 001 009 -027 000 -028 -0,01
hagy 0,00 -0,01 -010 -0,03 -0,09 0,03 -0,06 -001 0,00 0,00 0,01

hangzik | -0,01 -0,09 0,24 0,30 000 003 -B41 0,00 009 000 0,00

Az 1. és 2. tdblazat teljes adatmennyisége megtalalhat6 a GitHubon.

Az els@ 1épés a klaszterezéshez az igekotd nélkiili és igekotds i1gék
argumentumszerkezeti vektor értékeinek Osszevetése volt, amit a 2. tablazat
segitségével tehetlink meg, melyben az igekotds €s igekotd nélkiili eléfordulasok
kiilonbsége lathato.

Ezutén a 1épés utan tortént a klaszterezés. A program bemenetét ez a tablazat
adta. A K-means klaszterezés esetén meg kell adnunk a programnak, hogy hany
csoportba ossza az adatainkat. Ebben a kisérletben 2-t61 20-ig terjedé csoportok
keriiltek meghatarozasra egyes lépéskiiszobbel. Erre azért volt sziikkség, mivel
nem tudhatjuk, hogy hanyféle argumentumszerkezet-valtoztatd hatdsa van az
1gekotonek, ezért tobb lehetdséget is ki kellett probalni. A program kimenete egy
olyan klaszterezés, melynél egy tablazatban vannak Osszesitve az 0Osszes
klaszterezés (2 csoport, 3 csoport, 4 csoport stb.), ezt oszlopokban csatolja hozza
a bemeneti fajlhoz. Az adatok Excel fajlba val6 atiiltetése utan kézi sziiréssel
elemezhetjiik a klaszterezd 4ltal javasolt csoportokat. A 3. tdblazat a klaszterezd
altal kapott kimenetet tartalmazza. A klaszterez6 megtalalhat6 a GitHubon.?

A klaszterezO6tdl azt varjuk el, hogy a csoportokat ugy alakitsa ki, hogy azok az
g€k kertiljenek egybe, melyeknél megkdozelitdleg ugyanolyan mértékii valtozast
okozott egy-egy bovitménytipusnal az igekotd megjelenése. A klaszterezés sordn

2 https://github.com/gyulailivia/ AlkNyelvDok22
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minél tobb csoportot szeretnénk kialakitani, annal tovabb bontja az algoritmus a
mar meglévd, nagyobb csoportokat, tehat tovabb finomitja a klasztereket.

A 3. tdblazatban a csoportositas egy részletét lathatjuk. Ebben a formaban az
adatok még nincsenek rendezve, tehat nem azok az igék vannak egymas mellett,
amelyek egy csoportba tartoznak. A kovetkezokben a 7 klaszterbe vald sorolas
eredményeit ismertetem.

3. tablazat. A klaszterez0 altal kapott kimenet részlete Excel tablazatban

lemmal > |acc| = | dat|~ |[BAN~|ON|~ |RA |~ VAL~ UL |~ |BA |~ |ROL~ HOi~ BOL~|TOL~ |2

-3 [=la [=]s [=
ad 0,20 0,08 0,02 0,02 -0,17 -001 -0,01 -0,02 6,09 003 001 000 0 2 0 4
alszik  -0,04 0,00 -0,06 -0,03 0,02 0,02 0,01 0,00 000 000 000 000 o0 2 0 4
bocsit  -0,12 -0,03 0,03 o000 003 005 -006 002 -002 021 003 o 1 2 0
bir 0,34 000 -0,06 -0,02 -0,04 0,27 002 000 -001 000 000 001 1 0 3 2
birsl 0,03 0,00 0,07 003 002 004 -025 000 0,00 0,00 0,00 000 ©0 0 3 4
dont [BB8 001 007 019 001 002 -003 -0,01 888 o000 000 000 1 o 1 2
dél 0,00 -0,08 016 021 -009 -002 003 -0,24 0,00 0,05 0,08 006 ©0 0 3 1
enged | 0,7 -0,12 -0,03 -0,02 0,00 001 -0,08 -0,08 0,00 -002 0,03 000 1 0 3 4
esik 0,01 -0,06 0,08 -0,07 -0,19 -0,03 -0,08 -010 -0,25 -001 000 625 o0 1 2 4
felejt  -0,01 0,01 -0,07 -0,07 002 -0,01 -0,05 0,00 000 000 000 -0O1 © 2 0 4
fogad 016 001 -0,09 001 003 -0,13 -0,05 -0,01 002 000 000 001 1 0 3 4
foglal 001 000 005 004 001 000 -0,03 -008 -003 000 001 001 o 0 3 4
fogy 0,06 0,02 -0,05 -0,04 -0,03 -0,02 0,08 0,00 -002 000 0,03 000 0 2 0 4
fér 000 o000/ 029 024 005 001 009 027 000 028 001 001 o o0 3 1

A klaszterezéssel kapcsolatban azt varom, hogy lesznek olyan csoportok,
amelyeknél egy adott bovitménytipus esetén a csoport dsszes 1géjénél hasonld
mértékli novekedés/csokkenés figyelhetd meg. A ndvekedést a piros cellak, mig
a csokkenést a kékek jelentik, tehat egy idealis csoport esetén kék és/vagy piros
oszlopokat latunk.

Az 4. tdblazatban a 0 jelli csoport elemeit lathatjuk.

4. tablazat. 7-es csoportositas, 0 jelli csoport

—

lemma| ~ |acc ~ | dat ~ |BAI* |ON ~ |RA| = VA~ |UL|~ |BA|~ RO/~ HO|~ [BO ~ TOI~ |NA|~ |[VA ~ |IG |~ |7 |+

esik -0,01 -0,06 0,08 -0,07 -0,19 -0,02 -0,08 -0,10 -0,25 -0,01 0,00 0,25 0,00 0,00 -0,02 0
marad -0,01 -0,04 -0,02 -0,06 -0,06 0,04 0,01 000 001 000 -0,03 024 0,00 000 -0,04 0
var -0,05 -0,01 -0,07 -0,11 -0,24 -0,02 0,01 -0,04 -0,01 O,00 -0,01 023 -0,01 0,00 -0,03 0
gt 0,00 -0,02 006 0,05 -0,17 -0,01 0,04 -0,09 0,00 -0,01 -0,01 0,25 0,02 -0,02 0,00 0
valaszt -0,10 -0,09 -0,08 -0,09 -0,07 0,01 -0,07 -0,02 0,01 -0,01 —0,03- -0,01 -0,19 0,00 0
von 0,08 0,00 -0,02 -0,07 -0,02 002 -0,05 -0,21 0,09 0,00 01400486 0,00 0,00 0,00 0
tér 0,00 0,01 0318 0,01 -041 0,01 0,17 -0,03 0,01 -0,03 -0,02- 0,01 0,00 -0,02 0

Az elsd csoportot az esik, marad, var, iit, valaszt, von, tér 1gék alkotjak. A 0
jeli csoportnal egyértelmii novekedést figyelhetink meg a -tOl ragos
bdvitménytipus esetében. Emellett csokkenés torténik a -rA ragos bdvitmények
eléfordulési gyakorisdga esetén. Korabbi kutatdisom soran (Gyulai, 2021) mar
megfigyelhetd volt, hogy amikor egy bdvitménytipus eléforduldsi gyakorisaga
megnovekszik, mellette egy masik esetében csokkenés kovetkezik be.
A 4. tdblazatban lathatdé igék az intuicionak megfeleléen is egy csoportot
alkotnak, mivel megfigyelve dket azt a megallapitast tehetjiik, hogy mindegyik
esetében egy ,absztrakt” -tOl ragos bévitmény eléfordulasi gyakorisiga
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novekszik meg, amely az i1gék esetében (szemantikai értelemben) valamiféle
valtozast jelentenek.
Az 1 jelii csoporthoz tartozé adatokat az 5. €s 6. tablazat mutatja.

5. tablazat. 7-es csoportositas, 1 jelli csoport részlete.

lemma| ~ |acc > |dat ~ |BAl ¥ |ON ~ |RA |~ |VA| ~ |UL|~ |BA |~ |RO| ~ |HO| ~ |BO|~ | TOL v [NA ~ |VA|~ |15 |»|7 |-1

jar -0,03 -0,05 0,13 -0,03 0,00 -0,16 0,10 -0,05 0,00 0,00 0,00 -0,02 -0,02 0,00 -0,02 1
temet  -0,04 0,00 0,19 0,02 001 002 006 -0,18 0,00 0,00 -0,02 0,00 0,00 0,00 0,00 1
biral 0,03 0,01 0,07 0,03 0,02 0,04 -0,25 0,00 -0,01 0,00 0,01 0,01 0,00 0,00 0,04 1
foglal 0,01 0,00 0,05 0,04 0,01 0,00 -0,03 -0,08 -0,03 0,00 0,01 0,01 -0,01 0,00 0,00 1
ismer 0,01 0,04 0,07 0,02 0,00 0,13 0,00 0,00 -0,01 0,00 -0,05 -0,01 0,00 0,00 0,00 1
készit 0,04 -0,02 0,02 0,02 0,02 -0,04 0,00 0,00 -0,13 -0,01 -0,09 0,00 0,00 0,00 0,01 1
dél 0,00 -0,08 0,16 0,21 -0,09 -0,02 0,03 -0,24 -0,01 -0,05 -0,08 -0,06 0,02 0,00 0,02 1
fér 0,00 0,00/ 0,29 0,24 -0,05 0,01 0,09 -0,27 0,00 -0,28 -0,01 -0,01 0,01 0,00 0,01 1
hangzik -0,01 -0,09 0,24 0,30 0,00 0,03 -041 0,00 0,09 0,00 0,00 0,01 -0,01 0,00 0,00 1
helyez 0,07 -0,01/ 0,26 0,18 -0,27 -0,01 0,01 -0,42 0,00 0,00 0,01 0,00 0,10 0,00 0,00 1
pusztul 0,00 0,01 0,16 0,09 -0,01 -0,05 -0,07 -0,02 0,00 0,00 0,02 0,03 0,01 0,00 0,01 1
terjed 0,00 0,01/ 0,31 0,05 0,00 -0,05 -0,06 0,00 -0,02 0,00 0,02 -0,30 0,01 0,00/-0,41 1

Az 1 jell csoport elsO felebe a jar, temet, birdl, foglal, ismer, készit, dol, fer,
hangzik, helyez, pusztul, terjed 1g€k tartoznak. Ebben a csoportban is els6sorban
novekedést lehet megfigyelni, méghozza a -bAn ragos bdévitménytipusnal és
helyenként az -On ragos boévitményeknél is. A dol-helyez 1gék esetében az -On
bdvitménytipus megndvekedése valamiféle hely- vagy id6hatarozokra utalhatnak.
Elvétve latunk csokkenést is, de egységes tendencidt nem mutatnak a kék celldk.
A csoport masik fele mas valtozast mutat, melyet a 6. tdblazatban lathatunk.

Az 1 jelll csoport masik felébe a kovet, lop, rabol, rendel, ér, bir, kezd, képzel,
mesél, nyer, szenved, szamol, veszit, végez, enged, fogad i1g€k tartoznak.
Egyértelmii novekedés jelent meg a targyi bovitmény esetében ezen igeknél.
A klaszterez0 ugyan egy csoportba sorolta ezeket az igéket, de lathatdan két kiilon
hatast lehet azonositani ezen az egy csoporton beliill. Ezen i1gék esetében
megfigyelhetd, hogy 1gekotd nélkiil valamiféle habitudlis értelemben hasznaljuk
oket, ilyenkor nemigen kapcsolddik hozzajuk bévitmény, azonban az el igekotd
megjelenésével bekeriil a vonzatszerkezetbe a cselekvés targya is (pl. Gdabor lop
vs. Gabor ellopta Karcsi bacsi gyertyatartojat)

A 7. és 8. tdblazat a 2 jeli csoport adatait tartalmazza.

A 2 jelli csoport is nagy elemszammal rendelkezik az 1 jelii csoporthoz
hasonloan, valamint ebben a csoportban is kétfelé¢ tudjuk osztani az igéket.
A klaszter egyik felénél a targyi, a -bA és az -On ragos bdvitménytipusoknal
figyelhetd meg csokkenés. Ezzel szemben a klaszter tobbi eleménél nem lathatod
szisztematikus valtozas egyik bovitménytipus esetében sem. Ezt a 8. tdblazat
mutatja.

A csoport ezen felénél ugyan sok esetben lathatunk csokkenést az egyes
bdvitménytipusok esetében, mégis egyértelmli tendencidt nem lehet
meghatarozni. A -bA, -On ¢€s -rA ragos bovitménytipusok esetén majdnem minden
esetben csokkenést lathatunk, azonban ezek leginkabb kismértékii valtozasok.
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Mivel az igek6td nemigen okozott valtozast ezeknél az igéknél, igy itt az igekotd
perfektivalo hatasat érhet;jiik tetten.

6. tablazat. 7-es csoportositas, 1 jelli csoport részlete.

;kfjvet 0,21 000 o009 -0,00 003 -0,02 -0,02 -G,01 0O00 000 001 -0,00 0,01 0,00 -0,02

1
Elop 82y o001 ¢i10 013 o001 000 001 -0,060 005 000 0,14 -0,010 0,00 000 001 1
|rabol 0,1e 0,00 008 0,05 o001 -0,01 -0,08 G00 004 -002 -0,01 0,04 0,01 0,00 0,00 1
frendel 8,26 -0,03 6,14 015 -0,02 000 001 -0,05 0,00 -0,07 -0,03 -0,03 0,02 0,00 0,03 1
|ér 0,20 -0,01 009 0,01 -0,01 -0,05 -0,02 -0,05 -0,01 -0,00 001 0,00 0,01 0,00 0,00 1
Ebl‘r 8,34 0,00 -0,06 -0,02 -0,04 -0,27 0,02 0,00 -0,01 000 0,00 001 0,00 0,00 -0,03 1
(kezd 0,18 o,00 -0,02 -0,04 002 -0,18 -0,01 -0,20 -0,03 0,00 0,00 0,00 -0,01 0,00 0,00 1
:képzel m -0,11 6,10 o0 000 O06e o002 -0,03 -0,01 000 000 000 G01 0,00 0,00 1
;mesél 0,230 o008 004 001 001 002 0,02 000 -0,23 001 001 001 000 0,00 0,02 1
{nyer 8,26 000 -0,01 -0,05 -0,09 -0,02 -0,04 -0,02 0,00 001 -0,01 0,00 -0,01 0,00 0,00 1
|szenved | 0,24 0,00 -0,05 0,01 0,01 0,02 0,00 o000 OO0 000 001 -008 001 000 -0,01 1
gszémol 8,21 0,07 -0,04 0,03 -0,02/ =044 0,03 0,00 0,00 -0,01 -0,02 0,00 -0,01 0,00 0,06 1
;veszl't 0,26 0,00 -0,06 -0,06 001 0,00 000 000 0,00 0,00 -0,37 0,01 -0,01 0,00 0,00 1
|vegez 8,30 o000 -0,04 -0,26 001 -007 003 000 -0,01 000 002 -0,00 000 0,00 001 1
;enged 0,17 -0,12 -0,03 -002 o000 oO01 -0,08 -0,08 0,00 -0,02 -0,03 000 0,00 000 0,00 1
@fogad 6,16 o011 -008 0,01 002 -0,13 -0,05 -0,01 0,02 000 000 -0,01 0,00 -0,01 0,00 1

7. tablazat. 7-es csoportositas, 2 jelli csoport részlete.

lemmal » |acc ~|dat | BAL~ [ON ~ RA|~ |VA|~ |UL| ~ |BA|~[RO| | HO - |BG[ ~ [ TO[ ~ |NA > [VA[~ |16 [~[7 .
lintéz  [S0,80 -0,01 -0,21 -0,11 -0,01 0,12 0,01 0,00 -0,01 46,34 -0,01 -0,01 0,00 0,00 -0,01
fkap -040 -0,01 -011 -0,05 -G,14 0,02 -0,02 -0,02 -0,03 -0,03 -0,04 -0,11 0,00 0,00 -0,01
;Iétogat -0,35 0,00 001 -003 0,15 000 -0,04 0,12 001 005 000 -0,01 0,00 0,00 -0,01
tesz -0.20 -0,05 -0.18 -0,07 0,01 -0,01 0,02 0,04 -0,02 0,00 0,03 -0,02 -0,02 -0,30 -0,01
tolt -0,24 -0,01 -0,20 -0,05 0,000,387 0,01 -0,05 0,00 0,00 -0,03 0,00 -0,02 0,00 0,01
visel -0.29 -0,01 -0,10 -0,08 0,00 -0,01 0,09 0,00 0,00 0,00 -0,01 -0,02 0,00 0,00 -0,02
Jarul .0,25 0,01 -0,19 -0,20 0,00 0,01 -0,04 0,00 0,20 0,00 0,00 -0,01 0,00 0,00 -0,01
|hoz -0.15 -0,01 -0,12 0,09 -0,02 -0,02 0,12 0,01 0,00 0,05 0,01 -0,01 0,00 -0,01

[ o T T T A o R T o O o I o

jmulik 0,01 0,00 -0,02/-0,61 0,04 0,02 0,07 0,00 0,00 000 000 001 000 0,00 000
ront -0,15 -0,01 -0,02 -0,18 -0,03 -0,02 -0,05 -0,01 -0,01 0,00 -0,01 0,00 0,01 0,00 0,00
talal 0,11 -0,14 -0,28 -0,13 -0,11 0,03 -0,02 -0,02 0,01 0,00 0,01 0,00 -0,04 0,00 0,00
\vesz -0,18 0,00 -0,23 -0,34 -0,03 -0,03 -0,05 -0,28 0,00 -0,01 0,01 0,15 -0,01 0,00 -0,01
vallal -0,12 0,02 -0,14 -0,04 0,01 -0,01 -0,04 0,00 0,00 0,00 -0,02 -0,01 0,00 0,00 0,00
ad -0,20 -0,08 0,02 0,02 -6,17 -0,01 -0,01 -0,02 -0,08 -0,03 0,01 0,00 -0,01 0,00 0,00

A 9. tdblazatban a 3 jelli csoport elemzését lathatjuk.

A 3 jelii csoport egy nagyon kirivo klaszter, mivel 0sszesen egy elemet szamlal.
Ez a klaszter nem csupéan a 7 felé bontas esetén all onmagéaban, hanem rendre
egyelemii csoportot alkot a vdlik ige. Ennek oka, hogy valoban egyedi valtozast
okoz az el igekotd az ige argumentumszerkezetében. A valik ige 1gekotd nélkiil
szinte kizardlag a -v4d  ragos bdvitmeénytipussal szerepelt
a vizsgalt mondatokban, azonban az igekotd megjelenésének hatisara ez
a bévitménytipus letiltodik és helyette a -rOl ragos bdvitménytipus eléfordulési
gyakorisdga emelkedik meg. Ez az ige a tobbi vizsgalt igéhez képest tehat valoban
a periférian helyezkedik el, mivel teljesen idiomatikus: vdlik vmivé igéje
érezhetden nem ugyanaz, mint az elvdlik vmitél (pl. Mici nem a sminktol valik
szebbé vs. Mici mar madsodszorra valt el Kristoftol).
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A 10. tablazat a 4 jelli csoport adatait tartalmazza.

8. tablazat. 7-es csoportositas, 2 jelli csoport részlete

lemma[ ~ |acd ~ |dat > [BA[~|ON ~ [RA[~ ] vA[~ uL [~ A~ [R&[~ [HO[~ [B6[~ | TO[~ [NA ~ IVA[ =16 [~]7 [-1]

{alszik -0,04 0,00 -0,06 -0,03 0,02 -0,02 -0,01 0,00 0,00 0,00 0,00 00L 000 0,00 -0,03 7|
[felejt -0,01 0,01 -0,07 -0,07 0,02 -0,01 -0,05 0,00 0,00 0,00 0,00 -0,01 0,01 0,00 -0,01 2
[fogy -0,06 0,02 -0,05 -0,04 -0,03 -0,02 -0,08 0,00 -0,02 0,00 -0,03 0,00 -0,02 0,00 0,01 2
|hagy 0,00 -0,01 -0,10 -0,03 -0,09 0,03 -0,06 -0,01 0,00 0,00 0,01 0,00 -0,02 0,00 0,00 3
[indul 0,00 -0,06 -0,13 -0,10 -0,05 -0,05 0,01 -0,01 -0,01 0,02 -0,01 -0,02 0,00 0,00 -6,01 2
|indit -0,02 -0,02 0,01 -0,01 -0,11 -0,02 -0,01 -0,01 -0,02 0,00 0,00 -0,01 0,00 0,00 0,00 2
fjut 0,01 -0,13 -0,10 0,01 -0,13 0,01 0,00 -0,07 -0,02 0,07 -0,06 0,03 -0,02 0,00 0,23 2
|iBn 0,01 -0,01 -0,04 -0,03 0,03 -0,01 0,00 -0,10 -0,03 0,00 -0,03 0,00 -0,01 0,00 0,00 3
[ker -0,02 -0,02 -0,07 0,01 -0,05 -0,01 -0,03 -0,02 -0,02 -0,07 -0,01 -0,10 0,00 0,00 -0,01 2
(készil 0,00 -0,01 -0,01 -0,03 -0,26 0,01 0,01 -0,02 -0,05 -0,01 -0,04 -0,01 0,00 0,00 0,02 2
[kiild 0,06 0,11 0,03 0,04 -0,07 -0,02 0,00 -0,09 -0,02 0,01 -0,02 0,00 0,00 0,00 0,01 2
|14t 0,09 -0,06 -0,13 -0,04 -0,03| 0,33 -0,02 0,00 -0,02 -0,01 0,00 0,01 0,00 0,00 0,04 2
[megy -0,01 -0,02 -0,07 -0,04 -0,07 -0,02 -0,06 -0,08 0,00 0,02 0,01 002 0,00 0,00 0,00 2
{mond -0,08 0,06 002 0,00 0,03 -0,02 0,02 0,00 008 0,00 0,00 000 000 0,00 0,00 2
[telik -0,01 -0,04 -0,05 -0,03 -0,15 -0,03 -0,10 -0,05 -0,01 0,00 -0,07 0,02 0,00 0,00 0,03 2
|utazik  -0,04 0,00 -0,11 -0,15 -0,05 -0,02 -0,03 -0,17 0,02 0,02 0,01 -0,01 0,00 0,00 -0,02 2
|visz -0,01 -0,02 -0,03 -0,02 -0,18 -0,04 0,02 -0,17 0,02 0,00 0,06 000 0,00 0,00 -0,01 2
|hisz 0,16 -0,11 -0,23 -0,01 0,01 0,00 0,00 0,00 001 0,00 002 000 0,00 0,00 0,00 2
|jatszik 0,11 0,01 -0,29 -0,13 0,01 0,04 0,00 000 0,00 0,00 0,00 -0,01 -0,01 0,00 0,00 2
|olvas 0,05 0,00 -0,19 -0,03 0,01 -0,05 0,00 0,00 -0,14 0,00 -0,02 0,00 -0,01_ 0,00 0,00 2

9. tablazat. 7-es csoportositas, 3 jelll csoport

lemmal ~ |acd ~ |dat = |BAl~ |ON ~ |RA|~ |VA|~ |UL |~ |BA|~ |RO| ~ |HO| ~ |BO| = | TOI~ INA ~ |[VA| - 16 |~ |7 [
vélik -0,01 -0,02 -0,05 -0,08 -0,04 0,02 0,02 0,00 0,01 0,00 0,03 020 o0l o1

10. tablazat. 7-es csoportositas, 4 jelli csoport

=

lemma| v |acc v |dat v |BAI ¥ |ON v |RA v | VA v |UL| v |BA| v |RO v |HO ~ |BO| v |TOI v |[NA ~ [VA ~ [IG |~ |7 |-

bocsat -0,12 -0,03 0,03 0,00. 0,03 -0,05 -0,06 0,02 -0,02 021 0,09 000 0,00 0,01 4
helyezkec 0,01 0,01 0,19 0,24 0,00 -0,04 -0,11 -0,01 0,00 0,01 0,01 0,05 0,00 -0,01 4
kel -0,07 -0,01 0,08 0,10 -045 0,00 001 -0,01 000 -0,01 005 0,01 0,00 0,00 0,02 1
kalt -0,02 001 o002 0,02 -0,48 -001 000 000 000 000 002 000 001 0,00 007 4
utasit 0,20 0,01 0,01 0,07 -0,45 -0,01 006 -0,01 0,00 -0,04 0,00 0,00 000 0,00 0,00 4
itel 0,03 -0,24 0,04 0,01 -0053 0,00 0,13 000 0,01 000 -0,01 0,00 0,00 0,00 -0,01 1

A 4 jelii csoport teljes mértekben megfelel a hipotézisnek, az idealis klaszter
elképzelésének. A -rA ragos bovitménytipus esetén nagymértékii csokkenést
lathatunk az 1gekotd megjelenésének hatasara a kovetkezo igek esetében: bocsdt,
helyezkedik, kel, kolt, utasit, itél. Kisebb-nagyobb mértékli novekedés mutatkozik
ezen tal a -bA és az -On ragos bOvitmények esetén. A vizsgalt igék ezen
csoportjanal azt a megfigyelést tehetjlik, hogy az igekotds ige jelentésének kevés
koze van az igekotdtlen ige jelentéséhez (pl. kel — elkel, helyezkedik —
elhelyezkedik).

A 11. tdblazatban az 5 jelli csoportot lathatjuk.

Az 5 jelli csoport esetében szintén a csokkenés az, ami elsésorban szembetling
a tdblazat alapjdn, méghozz4 a dativuszi bévitménynél. Lathatunk tovabba kisebb-
nagyobb mértékii csokkenést az akkuzativuszi bovitmeény oszlopaban is, valamint
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az igekotd egyedi hatasaként emlithetd a nevez esetében a  -rOl
a koszon esetében a -tOl €s a tart esetében az -ig ragos bovitménytipusok esetében.

11. tablazat. 7-es csoportositas, 5 jelli csoport

lemma| ~ |acc ~ |dat ~ |BAl~ |ON ~ |RA|~ |VA|~ |UL|~ |BA |~ |RO|~ |HO| ~ |BO|~ | TOI ~ |NA ~ |[VA|~ [IG |~ |7 |~

keszon |BOIS8 0,32 0,08 0,07 0,00 0,09 -0,03 0,00 000 0,00 -0,01[[81 001 000 001 5
tart -048 -0,37 -0,16 -0,17 -0,04 -0,06 0,02 -0,01 -0,05 0,00 0,03 -0,03 -0,01 ool s
nevez  -0,08 -041 -0,03 0,02 0,01 -0,01 -0,02 -0,010,29 0,00 -0,01 0,00 000 0,00 -0,01 5
ttnik  0,00[ 068 0,05 0,02 000 0,02 0,07 -0,01 0,07 -001 0,08 000 000 0,00 000 5
veszik  -0,11/=0,50 -0,01 -0,04 -0,03 0,02 -0,06 -0,21 0,01 000 0,01 000 -001 0,00 000 5
/4 /4 . rr . 14 .
A 12. tdblazatban a 6 jelli csoport adatait lathatjuk.
12. tablazat. 7-es csoportositas, 6 jelli csoport

lemmal ¥ |acc ~ |dat ~ |BA~ | ON ¥ |RA| ~ | VA~ |UL| ~ |BA|~ |RO| * |HO ¥ |BO| = | TOI~ |NA ~ VA~ |IG = |7 |1
pusztit 0,00 40,25 -0,19 0,00 -0,02 -0,02 0,01 0,00 0,00 003 0,00 0,00 0,00 0,00 6
keril -0,02 -0,16 -0,13/20,35 -0,04 -0,02/5048 0,00 -0,02 0,00 -0,01 -0,01 0,00 -001 6
dont -0,01 -0,07 0,18 -0,01 0,02 -0,03 -0,01B8B8 0,00 0,00 000 000 000 -001 6
hatéroz -0,01 0,01 -0,03 0,12 -0,07 0,07 0,01808@ 000 0,01 0,00 0,00 000 000 6

A 6 jelli csoport négy elemet szamlal: pusztit, keriil, dont, hataroz. Ezek
esetében egyértelmli és nagymértékii novekedest figyelhetiink meg a targyi
bdvitmeny eldéfordulasi gyakorisdganak meértékében. Csokkenest tendencidozusan
nem kifejezetten azonosithatunk, a -bA és -On ragos bOvitményeknél lathatunk
tobb esetben csokkenést. A -rOl ragos bovitményeknél a dont és hatdroz igéknél
lathatunk nagyobb csokkenést. Ez olyannyira megkiilonbozteti ezt a két igét
a klaszterben szerepld masik kett6tdl, hogy a 8 csoportba sorolas esetén 6k mar
kiilon klasztert alkotnak.

A K-means eldnyei koz¢ tartozik, hogy nagy adattdémboket gyorsan tudunk vele
feldolgozni, azonban nem hagyhatjuk figyelmen kiviil az esetlegességet, ugyanis
— ahogy mar kordbban emlitettem — a K-means minden futtataskor kiilonb6z6
kimenetet produkal (a seedérték beallitasa nélkiil). Ennek ellenstulyozaséara
tobbfele megoldas is felmeriilt, példaul sok futtatas eredményeinek atlagolasa,
illetve egy Un. ,hotérkeép” készitése is, melyet a kovetkezokben ismertetek.

3.2 Hotérkep

Amint fentebb olvashatd, a hoétérkép (melyre az angol szakirodalom
a heatmap szOt hasznélja) azt a problémat hivatott kikiiszobolni ebben
a kutatasban, hogy a K-means klaszterez6 minden futtatds soran mas kimenetet
ad. Ez a feldolgozasi lépés azt szemlélteti, hogy két ige milyen gyakran keriil
azonos klaszterbe.

A hoétérkép elkészitéséhez 100 alkalommal lett lefuttatva a K-means
klaszterez6 ugy, hogy 5 klaszterbe sorolja az igéket. A reprodukdlhatdsag
érdekében itt is be lettek allitva a seedértékek a futtatasoknal, a 100 futtatasnal
100 kiilonbozd seedérték. Ezutdn a program létrehozott egy olyan tablazatot,
amelyben Gsszeadja, hogy a korpuszban 1év6 egyes igék hanyszor keriiltek egy
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klaszterbe egy adott masik igével. Igy a tdblazatban balrdl jobbra atlosan
a celldkban mindig a 100 ¢érték szerepel, mivel az i1gék Onmagukkal
értelemszeriien mindig egy klaszterbe keriiltek. Az 5 klaszterbe valod sorolds
hotérképének részletét a 4. tablazat mutatja (a teljes tablazat elérhetd
a GitHubon).?

13. tablazat. A heatmap részlete.

pusz keril hats ddm vegs bir | szdn mes keps wesz nyer foga engs szen lop  kdwi &0 rend rabo b

23 21 26 20 2 20 1E 16

keri 18 17 22 16 16 16 14 12

hatdroz 2 15 1 1 1 1 ®©

ddnt 2 1 5 1 1 1 1 o

vEger 43 a3 50 4B

bir 43 43 50
SZAMG 40 40
mess 41 a1
képze 38 3B
vEsTit 36 36
myer 34 34
fozad 23 2 2
enged 21 1 1
szenved | 26 5 5
op 20 1 1
kdwet 20 1 1
&r 20 1 1
rende 1E 1 1
rakbsol 16 o 0

A tablazat rendezése a kutatds jelen allapotdban egy dendrogram elkészitése
alapjan tortént. A dendrogram egy fa diagram, amely egy hierarchikus klasztere-
z¢és1 mddszer eredményeit szemlélteti: azt mutatja meg, hogy az egyes klaszterek
hogyan épiilnek fel ugy, hogy U-alaku kapcsolatot rajzolunk a vizsgélati minta
részhalmazai kozé. Az U-kapcsolas tetejénél egyesiilnek a részhalmazok. Az
U-link két széra jelzi, hogy mely klasztereket egyesitették. Az U-link két labanak
hossza az egyesitett klaszterek kozotti tavolsagot jelenti, de a jelenlegi kutatas
szempontjabél a dendrogram jelentésége az igék rendezésében rejlik.
A hierarchikus klaszterezés bemeneteként az a hotérkép szolgalt, amelyet a 13. és
14. tablazatban is lathatunk. A dendrogram ugy rendezi sorba az igéket, hogy azok
keriilnek egymas mellé, amelyek egy klaszterbe tartoznak a hierarchikus
klaszterezés alapjan, igy a hotérképen is haszndlhatjuk ezt az igesorrendezést, igy
kikiiszobolve a hétérkép kézi rendezését. A dendrogram elkészitéséhez az ,,atlag”
(angol szakirodalomban average) modszert alkalmaztam.

A tablazatrol tehat azt tudjuk leolvasni, hogy a 100 futtatas utan hanyszor kertilt
egy klaszterbe az adott igepar, minél nagyobb ez a szdm (maximum 100), annal
valoszinlibb, hogy az adott igepar esetében ugyanazt a valtozast okozza az el
1gekotd megjelenése. A tablazat értelmezésében a szinezés is segit: minél sotétebb
piros egy cella, annal tobbszor keriilt egy csoportba az igepar. Erdemes

3 https://github.com/gyulailivia/ AlkNyelvDok22
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megfigyelni azt is, mi rajzolddik ki a hétérképen, ha az egészet egyben nézzik:
a teljes klaszterezést az 14. tablazat mutatja.

14. tablazat. A heatmap teljes valtozata

A hoétérképrol leolvashato, hogy 5, kiilonalld tomb latszik kirajzolddni rajta,
melyeket fekete keretezés vesz koriil. A tdblazatban balrdl jobbra fentrdl lefelé
atlosan mindig a 100 érték szerepel, mivel értelemszerlien minden ige 6nmagaval
mind a 100 futtatas alkalmaval egy csoportba keriilt. Az igy kapott csoportok a
K-means klaszterezések atlagaként foghato fel, tehat leolvashatd rola, hogy a
kapott igecsoportok milyen bizonyossaggal keriilnek egy klaszterbe,
kovetkezésképpen milyen bizonyossdggal mutatkozik meg az i1gekotd
argumentumszerkezet-valtoztatd hatasa.

A nagyobb tombokon beliil megfigyelhetiink tobb kisebb, sotétebb ,,foltot”. Ez
azt jelenti, hogy az 6tds klaszterezés nem feltétleniil elég, ha tobb klasztert
kértiink volna, akkor ezek a sotétebb foltok kiilon osztalyt alkotnanak, de a jelen
fejezetben az Ot csoportba osztas adatait fogom elemezni, valamint az 1.1
fejezetben megfogalmazott célnak megfeleléen 6sszehasonlitom, hogy a hétérkép
kimenete (igecsoportok) mennyire tiikrozik a K-means klaszterezés egy
alkalommal val¢6 futtatdsa utan kapott kimenetet.

Az elsd klasztert a kovetkezd 1gék alkotjak: pusztit, keriil, hataroz, dont, végez,
bir, szamol, mesél, képzel, veszit, nyer. A klaszterben a legalacsonyabb adat a 34,
a legnagyobb 100. Az els6 négy ige lathatdan szorosan kapcsolodik egyméshoz,
ez az eredmény O0sszhangban van a korabban bemutatott 7-es klaszterezés 6 jelii
csoportjaval. A klaszterben szerepld tobbi ige toliik kissé elkiiloniilve jelenik meg,
tobb klaszterszam meghatarozésa esetén valdsziniileg 0k egy kiilon osztalyt
alkotnanak. Ezek az igék szintén egy csoportba tartoztak mar az egyszeri
klaszterezés soran is, de ezzel a modszerrel bebizonyosodott, hogy valdban
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ugyanaz az el 1igekotd ugyanazon argumentumszerkezet-valtoztatd hatésa jelenik
meg ezen igék esetében.

A masodik klaszterbe a fogad, enged, szenved, lop, kovet, ér, rendel, rabol,
kezd, ismer, biral, temet, készit, foglal, jar, hangzik, pusztul, fér, dol, terjed 1gék
tartoznak. Itt a legkevesebb egyiitt eléfordulds 54, mig a legnagyobb 100.
a fogad-t0l a rabol-ig tart6 igék szorosan Osszekapcsolddnak a hdtérkép alapjan,
méghozzd az egyszeri klaszterezés soran 6k is a 6 jelii csoport tagjaiként
szerepelnek, tehat itt is bebizonyosodott, hogy valéban ugyanazon hatas
érvényesiil ezeknél az igéknél. Erdekes azonban, hogy az el6z6 csoport masodik
felével miért nem keriiltek most egy osztalyba. Ha azonban tovabb finomitjuk az
osztalyozast (pl. 8 klaszterre, melynek bemutatasa jelen tanulmany esetében nem
cél), akkor lathatjuk, hogy mar egy osztalyt fognak alkotni. A klaszter tobbi igéje
szintén egy csoportba tartozott mar az elédzéekben bemutatott klaszterezés soran
is (1 jeli csoport).

A 3. bekeretezett tomb elemei a kovetkezdk: helyezkedik, bocsat, kel, kolt,
utasit, itél, ter, helyez. Ezek az igék egy igen jol elkiiloniilé csoportot alkotnak,
ahol a legkisebb egyiittes eléfordulasi szdm az 53, a legnagyobb a 100, melybdl
igen sok van ebben a klaszterben. A tér és helyez igek kivételével ezek az elemek
szerepelnek az egyszeri futtatas soran kapott 4 jelli klaszterben is.

A 4. klaszter egy igen nagy elemszamu csoport, tagjai a kovetkezdok: vdr, von,
marad, valik, valaszt, iit, esik, jatszik, hisz, felejt, alszik, fogy, kér, lat, megy, mond,
olvas, indul, hagy, indit, jut, jon, visz, utazik, telik, kiild, késziil, ront, hoz, vallal,
vesz, mulik, taldl, ad, arul, tolt, kap, intéz, latogat, visel, tesz.
A csoportban szerepld igeparok legalacsonyabb egyiittes el6fordulasa 20,
a legnagyobb 100. A felejt, alszik, fogy, ker, lat, megy, mond, olvas, indul, hagy,
indit, jut, jon, visz, utazik igék mindegyike az egyszeri futtatassoran a 2 jeli
csoportba tartoztak, 6k alkotnak egy egységesebb ,foltot” a hoétérképen a 4.
klaszterben, azonban az 6 argumentumszerkezeti vektoraikat megvizsgalva mar
latszodott a 8. tablazatban is, hogy ez egy igen vegyes csoport, ahol nem
allapithatd meg tendencidzus valtozas az igekotd megjelenésének hatésara.
A masik egybefiiggd csoport ezen az osztalyon beliil a ront, hoz, vdllal, vesz,
mulik, taldl, ad, drul, tolt, kap, intéz, latogat, visel, tesz 1g€k. A korabbi
klaszterezésnél 6k is a 2 jelli csoportba tartoztak, azonban az 6 esetiikben
(7. tdblazat) van hasonlosag az argumentumszerkezeti vektorok kozott.

Végiil az 5. klaszterbe a veszik, nevez, tiinik, tart, készon 1gék tartoznak. Ok
a 11. tablazatban szerepld 5 jeli csoportot is alkotjak. A hotérképen
a legalacsonyabb egylittes el6fordulas 59, mig a legnagyobb 100.

Fontos kihangsulyozni, hogy a hotérkép fentebbi leirdsa az 6t klaszterre vald
100 futtatds eredménye, amennyiben nagyobb klaszterszdmot valasztunk, ezek
a csoportok még finomabb differencidkat mutatndnak, azonban a leirds célja
az volt, hogy bemutassam, hogy lehet értelmezni a hétérkép Aaltal nyujtott
adatokat. Az, hogy valdjdban melyik csoportositds volna a legidealisabb, az a
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kutatas jelen allasdban még nem keriilt meghatarozasra, azonban a bemutatott
modszer lathatéan alkalmas az igék csoportositasara.

4. Kovetkeztetések

A tanulmanyban bemutatott kutatas kozéppontjdban egy olyan modszer
bemutatésa allt, amellyel automatikus moédon lehet meghatarozni, hogy mely 1gék
alkotnak egy csoportot az igekotd argumentumszerkezetben okozott valtozéasa
alapjan. Az  elvégzett kutatdss {6 célja ennek a modszernek
a kidolgozasa volt, amelyet az el igekotd 88 igével valo osszekapcesolddasanak
vizsgalatdval mutattam be. A kutatdst korpuszadatok alapjan végeztem el,
melyeket a Mazsola (Sass, 2009) lekérdezdeszkoz segitségével kértem le. Ezutan
az adatok megtisztitdsa kovetkezett, majd azok feldolgozasa automatikus
modszerekkel. Az 1gekdtOk argumentumszerkezet-valtoztatd hatasainak
vizsgalatahoz a lekért igekotd nélkiili €s igekotds igék argumentumszerkezeti

vektorok értékeinek Osszehasonlitasat hasznaltam alapul. Az
argumentumszerkezetben megjelend bovitmények eléforduldsi gyakorisaganak
kiilonbségét hasznaltam az 0sszehasonlitashoz. Az 1gekotok

argumentumszerkezet-valtoztatd hatdsainak megfigyeléséhez a K-means
klaszterezési modszert alkalmaztam, mivel ezzel a modszerrel gyorsan lehet nagy
adatmennyiséget feldolgozni. A klaszterezés sordn kapott eredményekbol
szemrevételezéssel lehetett a klaszterezd altal javasolt csoportokat megvizsgalni.
A szemrevételezés sordn megallapithaté volt, hogy wvaldban talalt olyan
csoportokat az algoritmus, amelyek elemeinél hasonld valtozast okozott
az 1gekotd megjelenése. A K-means klaszterezo esetlegességének kikiiszobolése
végett sor keriilt egy Un. ,,hotérkép” elkészitésére, amely soran 100 alkalommal
lett lefuttatva 5 klaszterre. Az igy kapott eredményeket egy hotérképen lehetett
Osszesiteni, amely azt mutatta meg, hogy a 100 klaszterezés soran az egyes
igeparok hanyszor keriiltek ugyanabba a csoportba. Ennek kdszonhetden az is
megvizsgalhatd lett, hogy mennyire valoszinli, hogy egyes igék valdban egy
klaszterbe tartoznak. Ezek alapjan elmondhat6, hogy a kutatdshoz kapcsolodo
hipotézis beigazolddott, mely szerint a klaszterezd segitségével csoportosithatoak
azok az 1gék, amelyeknél az igekotd hasonld mértékii valtozast okozott a
korpuszadatokbol  kinyert argumentumszerkezeti  vektorok  értékeinek
Osszehasonlitasa alapjan, ugyanis valoban talalt a klaszterezd mar egy futtatas
alkalmaval is olyan csoportokat, ahol hasonld valtozast okozott
az 1gektd megjelenése.

A kutatds eredményei Osszhangban vannak az eddig elvégzett, intuitiv
modszereket is alkalmazd vizsgalataim eredményeivel. A bemutatott modszer
fontos elméleti hozadékkal szolgal a hazai igek6t6-szakirodalom szdmadra, mivel
a klaszterezés kimeneteként kapott igecsoportok esetén szemantikai hasonldsagot
is fel lehet fedezni az igék kozott, valamint a kutatds hatékonyan 0tvozi a
korpusznyelvészet €s szamitogeépes nyelvészet teriileteit.
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Hindi kolcsonzések a romani szotarakban
Hindi loanwords in Romani dictionaries

This paper presents pro-Hindi and pro-Sanskrit discourse as a source of changes in the Romani language,
together with its roots, development and current state. Taking a look at all of the entries in Romani
dictionaries published in Hungary between 1979 and 2021, it concludes that dictionary editors follow
individual and uncoordinated practices regarding Hindi and Sanskrit loanwords. The majority of these
items reflect a high number of serious lexical, phonological, morphological and semantic problems in
both the source and the target languages, with special regard to the absurd borrowing of forms that are
homophonous with taboo words. The study examines the similarities and differences between the
tatsama words in modern Indo-Aryan languages and the Hindi and Sanskrit loans transferred to Romani
language. Finally, the paper demonstrates the rate of Hindi and Sanskrit borrowings, which may exceed
half of the actual word stock in certain dictionaries.

Keywords: Romani language, borrowings, standardization, Hindi language, Sanskrit language

1. Bevezetés

A legoOvatosabb becslések szerint is tobb, mint 3,5 millidan beszélik a romani
nyelvet Européaban, a vildg tobbi részén €16 beszéldk szama pedig meghaladja a
fél milliot (Matras, 2002). Tényleges szamuk ennél joval magasabb lehet, hiszen
a cigany kozosségek, hasonldoan mas nyelvi kisebbséghez, a nyelvészeti kutata-
sokban is lathatatlanok maradnak; ennek ellenére a katalan utan hivatalosan a
romani a masodik legnagyobb kisebbségi nyelv az Eurdpai Unidban. A romani,
bar szinte minden eurdpai orszagban beszéElik, jelenleg kizardlag a Koszovoi
Koztarsasagban hivatalos nyelv, illetve az ¢€szak-macedon Shuto Orizariban
(ILlymo Opusapu, a helyiek beszédében Illymka Sutka), mely egyike annak a tiz
telepiilésnek, amely Szkopje varosat, az Eszak-Macedon Koztarsasag févarosat
alkotja.

A romani nem territoridlis nyelv, nem kothetd valamely foldrajzilag vagy
politikailag koriilhatarolhato, egybefliggd teriilethez (Szalai, 2015). A romanit
beszeéld kozosségek szociolingvisztikai szempontbdl sajatos helyzetben vannak,
hiszen a kisebbségi helyzetiikk miatt nem keriilhetik el a kdrnyezd tarsadalom
nyelveinek haszndlatat, ezért a romani beszélokozosségek altaldban két-, de nem
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ritkdn harom- vagy tobbnyelviiek. A romani féként az elsddleges nyelvi szociali-
zacid szinterein, azaz a szlikebb, vagy tagabb rokonsagban ¢s foként szdbeli
kommunikacioban sajatithatd el, ugyanis tObbségi tarsadalom nyelve(i) altal uralt
szintereken (pl. az oktatasban, a kozéletben, a médidban, a tudomanyban stb.) a
romanit besz¢l0knek nem adodott lehetdségiik, hogy nyelviiket hasznaljak, ennek
kovetkeztében a szaknyelvi regiszterek szinte egyaltalan nem alakultak ki, az ezt
meghonositoé probalkozasok pedig elenyészdek ¢s meglehetdsen kezdetlegesek.

A romani nyelvnek szamos nyelvvaltozata ¢l ma is, a nyelvvaltozatokat pedig
az 1dOk soran kiilonb6zd kutatdk eltérd szempontok szerint csoportositottak.
A kiilonbozo részletességli és valtozd modszertannal végzett kategorizacidkat
érinté kritikdk wjabb és ujabb megoldasokat eredményeztek, igy a legfrissebb
kutatasok (EISik & Benisek, 2020: 400-408) a kovetkezd 12 nyelvjarascsoportot
kiilonboztetik meg egymastol: dél-balkani, észak-balkani, appenini, szlovén, dél-
centralis, észak-centralis, erdélyi, olah, ukran, északkeleti, €északnyugati és ibériai
romani. Bar minden romani nyelvjarads kozos szerkezeti maggal rendelkezik,
a nyelvjaraskozi variaci6 mértéke figyelemre mélto, 1-1 nyelvvaltozat
viszonyaban az érthetség hidnyaval jarhat. A romani a nyelvjarasok kozotti
valtozatossag bonyolult mintazatat mutatja, kiilondsen a nyelvi valtozatossag
foldrajzi és migracid okozta (szubetnikus) dimenzidinak Osszetett kolcsonhatasa
miatt (ElSik & BeniSek, 2020: 418). A kolcsonds €rthetdséget tovabb neheziti,
hogy minden olyan nyelvi regisztert, amely a korlatozott lehetdségek miatt nem
fejlodhetett ki, a besz€lok szinte mindig a tobbségi tarsadalom nyelvén
hasznalnak. Nagyon ritkan pedig eléfordul, hogy a tobbségi nyelv repertoarjanak
elemeit hasznaljak romani beszéd soran. Mivel ez a stratégia teriiletenként és
nyelvvaltozatonként megsokszorozza a varidciok szamat, oOnkénteleniil és
automatikusan elvalasztja a beszéloket egymastol.

A kiilonboz6 regiszterek és a hozzajuk tartozo lexikalis hidny orvoslasara egyes
korokban eltéré6 megoldasok sziilettek, melyek egymassal parhuzamosan is
alkalmazhatok. Az elsé lehetséges irdnyzat az egyes beszel6kozosségek altal
hasznalt masodlagos nyelveibdl szdrmazo szavak kolcsonzése: Romanidban a
roman, Bulgaridban a bolgéar, Magyarorszagon a magyar stb. Ezt a stratégiat a
beszeldk autondém, nem feliilrél szabalyozott modon alkalmazzak. A masodik
iranyzat az europai nyelvekbol szarmazo kolcsonszavakat,
internacionalizmusokat haszndl annak orvoslasara, hogy szélesebb korben
maradjon érthetd az adott nyelvvaltozat és a nyelvvaltozatok szama ne
novekedjen. Ez spontan mdédon még az interdialektalis kommunikacioban is
ritkén valosul meg, inkdbb a tudatos nyelvalakitas soran alkalmazzak. A harmadik
iranyzat az indiai eredetet helyezi fokuszba és hindi, ill. szanszkrit — vagy
legaldbbis annak tartott — kolcsonzésekkel kivanja orvosolni a lexikai tirt oly
moddon, hogy a romani ne valjon egy internacionalizmusokkal tlizdelt uj
eszperantova. A negyedik iranyzat, mely szinte ,lathatatlan”, a romani nyelv
besz¢ldinek autondm stratégiait hagyja érvényesiilni, mikdzben a nyelv hasznalati
szintereibe nem kivan beavatkozni, meghagyva azt a bizalmas, féként csaladi,
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rokononok kozti kommunikacio elsédleges eszkdzének, még akkor is, ha ez végsd
soron a romani nyelv visszaszoruldsat eredményezi.

2. A vizsgalat célja és modszerei
Tekintettel arra, hogy a hindi és szanszkrit kolcsonzések megjelenésének
elsddleges terepét jelenleg a romani szotarak jelentik — egyes azokbol megismert
szavak terjedése épp jelenleg torténik meg —, ezért ezen szavak fo forrasat, a
magyarorszagi romani szotarakat allitottam a vizsgalat fokuszaba, tekintve, hogy
a valtozasok is igen jol nyomon kovethetdek rajtuk. Ez az irdnyzat sem egységes;
a nyugaton €16 ciganysdg szdmdra — ahogy azt tanulmanyomban igyekszem a
késdbbiekben aldtdmasztani — a mozgalom szervezderejét a kiismert, hétkdznapi,
eurdpai dolgok keleti egzotikumra cserélése jelenti — nyelvtol fliggetleniil.
ElsOként megvizsgdlom, hogy az egyes romani szotarakban taldlhato hindi €s
szanszkrit kolcsonzések mennyiben azonosak mas szotarakéval, késobb pedig
elemzem, hogy a hindi és a romani kozotti hangtani differencidkat mikeént
igyekeztek athidalni. Foglalkozom a kolcsonzések szemantikai problémaival,
illetve tobb esetben a hindi kolcsonzések sziikségességének keérdésevel,
a szotarkészitok altal 1étrehozott duplikdtumokat pedig rendszerezem. Kiilon
kiemelem a tabuszavak ismeretének fontossagat a nyelvlyjitds soran, végezetiil
pedig igyekszem megadni a hindi kdlcsonzések ardnyat a cimszoallomanyban.
Bar vizsgdlatom sordn minden lexémat Aattekintettem, az egyes elemzési
szempontokat természetesen csak korlatozott szdmi példan mutatom be,
a statisztikai szadmitasokat viszont a teljes szodllomanyra kiterjedéen végeztem.
A hindi és szanszkrit kolcsonzések €s a romani szotarak is szamtalan
aspektusbol érdemesek tovabbi vizsgalatra. A szdtarak besoroldsaval, részletes
torténetiikkel, neviik és cimszdallomanyuk nagysaga kozotti ellentmondassal, a
hindi és szanszkrit kolcsonzésekkel kapcsolatba hozhatdé nyelvideologiakkal
terjedelmi okokbol nem foglalkozom. A hindi mint a vilagon 4. legelterjedtebb
nyelv kivalasztasat eredményez6 hegemon ideologiaval, a természetes tendenciak
ellenében torténd nyelvyjitdssal, az anyanyelvi beszéloket kirekesztd és az
egységesség hianya miatt a kiilonb6z6 orszagokban ¢16 romani kozosségek kozé
htzott hatdrvonal okozta stigmatizacioval €s diszkriminacidval, valamint minden
elméleti kérdéssel, melyeket legaldbb ennyire fontosnak tartok, egy kovetkezd
cikkben kivanok foglalkozni.

3. A hindista-szanszkritista felfogas

A 2000-es évek végén tobb Web 2.0-4s platform is indult, ahol a felhasznalok
nemcsak romani kezeldfeliilettel taldlkozhattak, hanem romani nyelvii
tartalommal is megtolthették azt, ilyen volt pl. a 2009-ben indult, majd né¢hany
éven beliil megsziint Kaskosan nevii cigany kozosségi oldal. A 2006 marciusaban
indult romani nyelvi Wikipédia volt az els6 ¢és madig Iényegében utolsd
komolyabb probalkozas, amit kezdetben egyetlen szerkesztd, Desiphral (’indiai

fivér’ < h. GUT desi *hindusztani’ + . phral *fivér’ < sz. YIq bhraty) kezdett el

176



ROSENBERG MATYAS

tartalommal megtolteni, majd két honapon beliil atnevezte az oldalt Vikipidiya-ra
(Leggio, 2020: 527). Szocikkei rendre a cigany torténelemmel és a romani
nyelvvel foglalkoztak, minden esetben hangsiulyozva a cigdnyok indiai
eredetének fontossagat. Kovetkezesen alkalmazta mind a dévanagari, mind a latin
abécét (az akadémiai konvenciok helyett az angolhoz hasonlé megoldéasokat
hasznalva), valamint a hindi nyelvhez folyamodott a neologizmusok
bevezetéséhez és az internacionalizmusok helyettesitéséhez.

A hindista-szanszkritista felfogds azonban nem a Vikipidiya 1étrejottével,
hanem joval korabban, még az internet mindennapos hasznalatanak elterjedése
elétt megjelent. Tobb olyan ujsagcikk is napvilagot latott az 1980-as évek végén,
1990-es évek elején Magyarorszdgon is, amelyek a ciganyok vélt Gshazdja
megtaldldsanak szandéka mellett a romani nyelv ind jellemzoéit igyekeztek
kihangsulyozni eurdpaisagénak hattérbe szoritasaval (pl. Karsai, 1989). Joshi
(1992) ennél joval tovabb megy, amikor a dévandgari irdAsmodot preferalta a latin
betlik helyett; cikkében kijelenti, hogy mivel a szanszkritnak ,,nagyszamu prefixu-
ma, szuffixuma ¢és infixuma van”, ezért ezek atvétele mellett a ,,szanszkritban
végtelen forrast taldlunk az 0 szavak alkotdsdhoz”. Emellett iidvozolte Rajko
Duri¢ ir6, politikus azon kezdeményezését is, hogy nyari iskolat nyitott
Belgradban, ahol rovid tanfolyamot inditott a cigany €s hindi nyelv tanulésara,
bar meglatasa szerint az iskoldban pandzsabit is [sic!] kellene tanitani. Ennek
fényében nem elhanyagolhat6 az a tény, hogy mindossze masfél évvel korabban,
1990. aprilis 7-én a IV. Romani Vilagtalalkozo alkalmaval irtak ala azt a
huszonegy pontbdl 4ll6 hatarozatot, amelyben elfogadjak a Marcel Courthiade
altal kidolgozott latin betiis nemzetkozi morfofonematikus romani ortografiat és
annak haszndlatdt szorgalmazzdk (Rosenberg, 2021: 410). Az alairok kozott
szerepel Anirudh Joshi is. KésObb Vesho-Farkas Zoltan bibliaforditasai (2003,
2008) soran szintén nagyrészt 4jind nyelvek szétarait bongészve dolgozott.

Az iranyzatnak néhéany kritikusa is akadt, Choli Dar6czi (1992) épp a romani
nyelv eurdpaisdgara tette a hangsulyt és véleménye szerint ,nosztalgia és a
romantikus elképzelések” szerint lehet csak kdvetendd a dévanégari irasrendszer.
Talos (1997) a sztenderdizacid atgondolatlan 1épései ellen szolalt fel, ahogyan
Hegyi (2003: 121) is: ,,Nem fogadjuk el tehat az indiai nyelvekbdl atvett szavakat,
mert tilsdgosan messze esnek a jelenlegi romani dialektusoktol, sem kulturélisan,
sem grammatikailag nem illeszkednek a hazai ciganysag altal besz¢Elt
dialektusokba” (lasd még Aratd, 2014). A kritikak ugyan nem emlitik, de az az
1500 évvel ezelétti idszak, amikor a ciganyok Eszak- és Eszaknyugat-Indiat
elhagytak, kordbbra datalhat6, mint a dévandgari irdsrendszer elterjedésének
ideje, ezért a dévanagari hasznalata a romani esetében anakronizmus (v6. Sagar,
1992; Mendizabal et al., 2012).

Ami a romani nyelvii Wikipédiat illeti, 2007-t61 fogva egyre tobben kezdték
szerkeszteni, ezt kovetden rohamosan noétt a latin bets cikkek szama a
dévanagarival irtak rovéasara. Ezek a szdcikkek, amelyek kivétel nélkiil mas, nem
cigany tematikdju Wikipédia-bejegyzések forditdsai voltak, heterogén ortografiai
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szabalyokat alkalmaztak, neologizmusok esetében pedig nem a hindihez, hanem
az internacionalizmusok atvételéhez folyamodtak. Kozben Desiphral, az
aldomain adminisztratora tobbszOr is eltdvolitott vagy atszerkesztett koziliik
sokat, hogy megfeleljen az altala kovetendOnek tartott angolalapti latin betiis, de
foként a dévanagari ortografianak ¢és a hindi alapt szokolcsonzéseknek. Ezek az
intézkedések 2007-ben és 2008-ban a hozziszolok kozott élénk vitdhoz is
vezettek (Leggio, 2020: 527-528). Napjainkra a romani Wikipédia minddssze 726
latin betlikkel irt szocikkel bir (a magyar kb. félmilli6 és az angol valtozat kozel
6,5 milli6 cikkéhez képest). Desiphralt végil kitiltottdk az oldalrol,
a dévanagarival irott cikkek mar nem elérhetéek, a romani nyelvet haszndlok
korében a dévanagari hasznalata pedig szinte teljesen eltiint. Foként dekoracios
elemként fordul el6 — még ha olykor tévesen is —, pl. a pécsi sz€khelyli Khetanipe
Romano Centro logdjéban (lasd az 1. abrat).

1. abra. A pécsi székhelyti Khetanipe a Romak Osszefogasaért Egyesiilet logoja

KHETANIPE
formane (enles

A cimerben 1év6é P [k] ugyanis nem a név /k'/ hangjat tiikr6zi; ha a Dél-
Dunantulon hasznélt khetanipe ‘egyesiilet’ alak kezd6hangjat szerették volna
megjeleniteni az orszag tobbi részében hasznalatos kethanipe ‘u.a.’ alak helyett,

akkor a Y [k"] (vagy még inkdbb a EG| [kPe]) irdsjegyet kellett volna alkalmazni.
Fontos megjegyezni, hogy az altalam ,hindista-szanszkritista felfogdsnak”
nevezett irdnyzatnak tobb elnevezése is ismeretes, pl. ,,ajind nyelvfrissités” (vo.
Hegyi, 2003), mely véleményem szerint nem megfeleld megnevezeés, hiszen a
szanszkrit 6ind, a hindi Ujind nyelv. A nézet képviseldi tilnyomorészt nem
rendelkeznek sem hindi, sem szanszkrit kompetenciaval, a két nyelv viszonyaval
nincsenek tisztdban. A forras Magyarorszagon jellemzden a hindi, ezt a magyar-
szanszkrit szotar hianya is eldsegitette (részletesebben lasd a 5.1.6-os fejezetet).

4. A romani szotarak csoportositasa szemléletiik alapjan

Osszesen 24 magyarorszagi romani szotart és tovabbi 4 olyan nyelvtant tartunk
szdmon, melyek szamottevd szotari résszel birnak, megjelenésiik ideje alapjan
pedig harom csoportba soroltam dket. Természetesen ezek a miivek szamos egyéb
szempont szerint is csoportosithatok, az altalam Iétrehozott haromosztata
kategorizacido nem tiikrozi peldaul az dtmenetet — a felosztasom tehat teljesen
onkényes €s nem kizardlagos, a késdbbiekben mindenképpen pontositasra szorul,
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azonban nagyban segiti a romani nyelvhez és a romani szétarakhoz vald
viszonyulds megvaltozadsanak megértését.

A romani szotarak kezdeti szakaszanak az 1797-1980-as évek kozotti
iddszakot tekinthetjilk. A Magyarorszag akkori teriiletérdl szarmaz6 romani
szotarak koziil a legkorabbi, amely fennmaradt, 1797-98-ban jelent meg (Vistai
Farkas), 6t kovette Szmodiss (1826-27a, 1826-27b), majd az erdélyi gylijtését
német nyelven bemutatd von Wlislocki (1884). Tovabbi 7 szotar sorolhato ide
(Csenki, 1934-35; Gyorfty, 1885/2011; Habsburg, 1888/2015; Horvath, 1917,
Sztanykowszky, 1920-30; Nagyidai Sztojka, 1886; Naday, 1983, ujrakozléseket
lasd Bari, 2013-ban). Ezen kiviil négy olyan nyelvtan is ismert, melyek elemzésre
alkalmas szolistakat tartalmaznak (Hutterer & Mészaros, 1967; Mészaros, 1980;
Vekerdi 1981, 1984). Legfdbb jellemzdjiik, hogy deskriptiv szemlélettel irddtak,
dialektalis hatteriik homalyos és nem feltétleniil egységes, adatkozldik szama
csekély, olykor egyetlen adatk6zld idiolektusat tiikrozik, a modern
szotarszerkesztési hagyomanyoknak egyaltalan nem felelnek meg (pl. a szavak
esetenként nem abécésorrendben szerepelnek).

A romani szotarak torténetének kozépsd szakaszat az 1980-as évektdl 2000-ig
tartd iddszak jelenti, ekkorra az 6nallo gytijtéseket felvaltjak a korabbi szotarak
megrostalt, kiegészitett valtozatai, illetve a rendelkezésre allo korpuszokat is ele-
nyesz0 meértekben ugyan, de elkezdik feldolgozni. A szotarakra (Choli Dardczi &
Feyér 1984, 2002; Karsai, 1997; Karsai & Sztojkéd 1998, 2000; Rostas-Farkas &
Karsai 1991, 2001; Romano Racz, 1994; Szabo, 2000; Vekerdi, 2000) jellemzd,
hogy szerkesztési €s ortografiai alapelveik konzisztensebbek, a magyarizmusok
egyre nagyobb mértékben valnak alulreprezentalttd, ezért nem szerepelnek olyan
alapszavak, mint pl. *usil *Gszik’, *fontosho ’fontos’, *hasnosho “hasznos’,
*shajto ’sajt’, *zavaril ’zavar’, de nem magyar eredetli kolcsonzéseket sem
talalunk ezekre a jelentésekre. A deskriptiv szemléletet kezdi felvaltani a
preskriptiv, a szotarak neologizmusok révén igyekeznek a romani nyelvet
»felzarkoztatni” a tobbi eurdpai nyelvhez, igy megjelennek internacionalizmusok
is, pl. «alfabeto»' *abécé’ (Rostas-Farkas & Karsai, 1991: 16), «fabrika» ’gyar’
(42), «vakacija» ’vakacio’ (122), «vizitacija» ’latogatas’ (123), «oficialnoy
“hivatalos’ (83), utobbi szotarban ezeket a szerkesztOk a A szimbolummal lattak
el. Ugyanezzel a jeloléssel szerepelnek mas, romani dialektusokban szerepld
szavak, pl. «polorija» *kalap’ (90) (<ro. palarie *u.a.”). Utdbbi szotarban jelennek
meg eldszor egyértelmilen ind kolcsonzésnek tekinthetd lexémdk, pl. «rang»

szin® (98) (< h. TP ranig < sz. A§ ranga), «paraj» *ajandék’ (85) (vo. h./sz. ged
pradey, pradeya, ill. h./sz. 3UGIR uphar, upahara).

I A szbtarakbol szarmazo nyelvi adatokat — Talos Endre gyakorlata alapjan — kifelé fordulo
ludlabidézojelekbe tettem, hogy elkeriiljem az esetleges félreértéseket, melyeket irott
szovegekben hasznalt gyakorlati és (foként) a nyelvészetben hasznalt tudomanyos helyesirasok
keveredése okozhat.

2 A dévandgari transzliteralasakor a tudomanyos étirast hasznalom.

179



ROSENBERG MATYAS

A romani szotarak jelenlegi, a 2000-es évektdl tartd szakaszéba sorolom azokat
a szétarakat, amelyek 2000 utan jelentek meg a konyvpiacon, és a tanulmanyom
irasakor is kaphatok, valamint antikvariumokban, konyvtarakban, illetve az
interneten jelenleg is konnyen fellelhetdk (Courthiade, 2009; Jakab, 2021; Sztojko
2002a, 2002b, 2008; Papp 2008, 2015, 2019), tovabba ide tartozik a ROMLEX
(2000-2009) nevii nemzetk6zi, multidialektalis online szétar is. Ezek a szotarak
egyrészt tovabb novelték a szdtarakban eléforduld internacionalizmusok szamat,
pl. «fotografily ’tényképez’ (Papp, 2008: 46), «kulturno» ’kulturédlis’ (76),
«metalo» ’fém’ (88), «teatrovo» ’szinhdz’ (Sztojko 2002a: 280), «proporcija»
“arany’ (218), «inshtitucija» intézet’ (Jakab, 2021°%), «koridoro» folyoso’ stb.,
masrészt idonként megjelennek foként hindi, de olykor szanszkrit eredetli szavak

is a szotarakban, pl. «zahazaripesko» *hajozasi’ (Sztojko6 2002a: 315) (< h. WGl
Jjahaz *hajd’ <p. Jesjahdz < ar. 2 jahaz), «sankramany *fertdzés’ (244) (< h./sz.
b HUT sarikraman, samkramana), «lakvamarnol» *megbénul’ (154) (< h. Thdl
HRAT lagva marna *megbénit’ < ar. s lagwa ’arcidegbénulas’ + sz.
marayati *ut’). Kiilon figyelmet érdemel Courthiade 2009, a szétarban romani
szavak tiz nyelvll (magyar, angol, francia, spanyol, német, ukran, roman, horvat,
szlovak és gordg) megfeleldjét szerepelteti a szerzd. Bar magyarorszagi kiaddval
rendelkezik, a késdbbiekben nem magyarként, hanem nemzetkozi szotarként
hivatkozom ra, ugyanis szoéanyaga a Courthiade altal preferalt mesterséges
,hemzetkozi” romani, ami igen kis mértékben van csak atfedésben a
Magyarorszagon besz¢lt romani nyelvvaltozatokkal.

5. Eredmények

5.1. Hindi kolcsonzések a romani szotarakban

5.1.1. Lexikalis differencia

A kolcsonzések gyakorlatba valo atiiltetésének egyik sziikséges eldfeltétele, hogy
a szotarirok osszehangolt tevékenységeket végezzenek — akar orszaghatarokon
talnyuloan. Ha a kiilonbozé szotdrakat megvizsgaljuk — véletlenszeriien
kivalasztva hat olyan sz6 megfeleldjét, melyek egyes szotarakban hindi
kolcsonzések —, ennek épp az ellenkezdjét tapasztaljuk (lasd az 1. tdblazatot).

A ’konyv’ esetében a pustik (< sz./h. YIdd pustaka, pustak) a magyarorszagi
szotarakban nem jelenik meg — helyettiik a «ginadyi» sz6 az altalanosan elterjedt
—, a nemzetkozi(bb) szotarakban viszont igen, méghozza sz6dsszetételekben is,
pl. «pustik» *konyv’ (Courthiade, 2009: 290), «pustikeliny» *konyvtar’ (290), akér
a szokezdd p- elhagyasaval [sic!] is: «lavustik» ’szotar’ (220) és «cekustik
“csekkflizet’ (107). A ’kép’ esetében egyes magyarorszagi szotarakban a «chitr»

3 Jakab 2021-b81 nem volt lehetséges a példak pontos hivatkozassal torténd szerepeltetése, mert a
szotarnak nem csak kiaddja, nyomdaja sincs, az oldalszamok sincsenek benne feltiintetve,
masrészrol szdéanyagat, hidnyossagait és az elgépelt adatokat tekintve pedig nagyfoki egyezést
mutat Sztojké (2002a; 2002b) szoétaraival, ami véleményem szerint szerz6i jogi aggalyokat is
felvet.
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(< sz./h. = citra, citr), addig a kiilfoldi szétarakban a «tasvir» ~ «tasviro» (< h.

dWR tasvir < P. =i tasvir < ar. s taswir) alak szerepel. A «panszajal»
“eskiidtszék’ kizarolag Courthiade szotaraban van meg (2009: 265), holott a szora
mas megfeleld nem 4all rendelkezésre, a magyarorszagi romani besz¢lOk az
eskiittseka ’u.a.” sz6t hasznaljak, bar ritkdn fordul eld. A «rtaraz» ~ «taraza»
‘mérleg’ (< h. dRIV] tarazii) < p. s tardzu) megtalalhato tobb szotarban is, de
két helyen végmaganhangzoval, két helyen anélkiil, az ’egyenld’ jelentése
azonban a magyarorszagi szotdrakban ismeretlen, ott internacionalizmus all
helyette. Magyarorszdgon a gyakorlatban hasznalt merlego *mérleg’, edjenlovo
‘egyenld’ nem szerepel egyik szotarban sem. Az «abhavely hianyzik’ (< sz./h.
HHId abhava, abhav 'nemlét, hiany’), gyakorlatilag az egyetlen hindi kélcsonzés,
amely Papp sz6tardban is szerepel (2009: 8), ahogy a tobbi késdbbi magyarorszagi
szotarban is megtalalhatd, de a kiilfoldi szotarakban nem. A magyarorszagi
romani besz¢lOk altal haszndlt hijanjzil "hidnyzik’ nem taldlhatd meg egy
szotarban sem.

1. tablazat. Példa a romani szétarak hindi szokdlcsonzési gyakorlatara

Rostas-  Sztojk6  Papp Kajtazi  Courthiad  Jakab
Farkas— 2008 2008 2008 e 2009 2021
Karsai
1991

konyv’ ginadyi, ginadyi, ginadyi,  pustik pustik ginadyi,

kenyva  klishka, kenyva (kenyva)
kenyva
kép’ kipo chitr, kipo tasviro tasvir kipo,
kipo (chitr)
“eskiidtszek - - - - panzajal -
‘mérleg’ - taraza - crdini, taraz taraza
taraz
‘egyenld’ egalo egalo egalo  jekhajekh taraz egalo
"hidnyzik’ - abhavel abhavel  mosal nichol, abhavel
fursosavel,
xasavel,
xasajvel,
naj, nanaj
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5.1.2. Hangtan és transzparencia

A szotarak eltérd gyakorlata figyelhetd meg a hangtan terén is. Egyes szerzok
valosziniileg megprobaltdk szimulalni a szabalyos hangvaltozasokat, és még ha
nem 1is jartak sikerrel, altaldban olyan formdkat alkottak a kiilonbozé hindi
szavakbol, amik a romani nyelv fonoldgiai és morfoldgiai szabalyait jobban

kovetik, pl. «raz» ’csaszarsag’ (Courthiade 2009: 304) (< h./sz. XISY rajy, rajya
“kiralysag’, bar a ’csaszarsag’ sz. HIHISY samrajya), «sandipe» *béke’ (337) (<
sz./h. Qi santi +r. -(i)pe), «guchoy *csokor’ (155) (< h. [T guccha), «patrany

"bett’ (vo. h. U patr elsédleges jelentése ’levél’). Mas szerzOk munkaiban a kol-
csonszavakban jobban felismerhetdek a hindi eredeti szavak, pl. «vigato» *mult’

(Sztojké 2002a: 309) (< h. T vigar), «zhamiti» *geometria’ (320) (< h. STTTHT

Jjyamiti, valojaban neologizmus < fono-szemantikai egyezés az ang. geometry
szoval, vo. WU jya *har’ + fafd miti ‘mérés’, «pranali» ’rendszer’ (Jakab 2021)
(< h. PIUI] pranali), «samtalo» ’sima’ (< h. YHA samtal) stb.

A transzparencia €s a rendszerbe foglalds hidnya sok szonal megmutatkozik,
pl. a «nibanthabeny ’értekezlet’, «nibanthipe» ’értekezeés’ €s «nibanharely [sic!]

“értekezik’ (189) (< h. IGEEI nibandh) szavak arra engednek kovetkeztetni, hogy
a romanibdl hianyz6 /d%/ hang szisztematikusan /t"/ hangra véltozna. Ez azonban

nincs igy, vO. «uddharanel» *idéz’ (299) (< h. 3RVl uddharan), «udhar» ’hitel’

(299) (< h. 3YR udhar), «virudh» ’ellen’ (309) (< h. foeg viruddh) stb. Ez
egyrészt azért problémas, mert a romaniban nincs /d%/ és mas retroflex aspiralt
hang sem, kizarolag a /p"/, /t"/ a /k"/ és néhany nyelvvaltozatban a /§"/, masrészt
szovégen /p/, /1 és /" nem allhat, a /k"/ pedig altalaban elvesziti az aspiraciojat.
Ugyanez a probléma meriil fel az «abhav» "hiany’ (Jakab 2021, Sztojkéd 2002a:
8) (< sz./h. HHIA abhava, abhav ’nemlét, hiany’) és szarmazékaik, pl.
«abhavutno» ’hidnyos’, «abhavel» ’hianyzik’, «abhavipe» ’hianyzas’ (Papp
2008: 8) esetében, hiszen egyrészt az atvételek a leirt alakot tiikrozik €s nem
torddtek azzal, hogy a szo6 hindi kiejtése /a.bfa:v-/ €s nem /ab.hav-/, masrészt igy
sem felelnek meg a romani fonologiai és fonotaktikai szabalyainak, hiszen /bh/
klaszter sem fordulhat el6. Hozza kell tenni, hogy a romani sz6 a kdlcsonzott
lexéma szemantikai mezejével sem egyezik. A «tahalnarel» *andalog’ (276) (<h.

Cedl tahalna), a retroflex [t] — dentalis [t] hangként torténd jelolése
valosziniileg kevésbé tudatos, mint inkabb a transzliteracidé mellékjeleit lehagyo
gyakorlatbol szarmazik.

A szotarkeszitOk ezen feliil lemondtak a maganhangzohosszasag €s a hangstly
jelolésérdl. A romani hangsuly ugyanis barmely szotagra eshet, helye (a legtobb
nyelvjarasban) nem fligg a maganhangzd-hosszisagtol, egyes szabalyok pedig
elmozdithatjdk a helyérél. A magénhangzd-hosszisagra €piilé ellentét egyes
nyelvjarasokban nem elhanyagolhatd, még akkor sem, ha annak szerepe nem
hasonlithatd pl. a magyarban betoltott szerepéhez, és a fonematikussagat
bizonyitd minimalis parok szadma csekély. A maganhangzd-kvantitist a
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romaniban eredenddéen nem befolyasoljak olyan tényezdk, mint pl. hangsuly,
el6z6 vagy kovetkezd szotag magdnhangzojanak hosszisdga, ezért az esetek
legnagyobb részében nem megjésolhatd (Rosenberg, 2021).

Mindebbdl az kovetkezik, hogy fliggetleniil attdl, hogy az adott szétarszerkesz-
té megprobalta-e a torténeti hangvaltozasokat szimulalni, a kdvetkezetlenségek
garmaddja miatt a végeredmény mindkét modszer esetében olyan alakokhoz
vezetett, melyek fonologiailag ¢és morfoldgiailag is tobb szempontbol
kifogasolhatok, hindi és szanszkrit kompetencia hidnydban pedig nem ejthetok
helyesen.

5.1.3. Forras- és célnyelvi hibas alakok
Boségesen akadnak olyan alakok melyek Vélhetéen a forrésszc’) félreolvasésa

crer

s

a neologlzmusokkal azonban becsléseim szerint a szanszkrit ¢és hindi kolcson-
zések kozott kb. 5-10%-ot tesznek ki az elgépelt alakok. Az «atamkathay
(Sztojko, 2002a: 27) ~ «atmkatha» (28) *6néletrajz’ (< h. ATHDYUT armakatha)
duplikdtum, de mindkettd alak téves, az «anvesamarel» ’vizsgal’ (21) (< h.

3T HRAT anvesan karna ’kutat’) esetében valosziniileg elgépelés okozta az
{n} — {m} cserét, de tegyiik hozzd, az [n] nem is talalhat6 meg a romani
hangkészletében. A «durushtyajvely» ’helyesel’ (81), «durushtyarel» “helyesbit’
(82) stb. (< h. go¥d durust < p. < » dorost) szavak esetében a hindi transzliteracio
magyarul torténd olvasasa okozhatta az {s} — {sh} tévesztést. Ez a magyarazat
nem all a «zahazaripesko» *haj6zéasi’ (315) ~ «zhahazaripe» hajézés’ (319) (< h.
SIGINT jahdz *hajé’ < p. Jes jahdz < ar. js» jahdz) szavakra, ahol a szokezdd /z/ és
/3/ 1s téves, hiszen [d39 Aa: d3] ~ [d39 Ad:z] a hindi kiejtés. A «sahgh» ’szervezet’
(< h. Y sangh < sz. 99 samgha) esetében a {h} nyilvanvalo betiitévesztés, a
romaniban azonban nincs /g% hang és fodnevek végén csak dialektalis formaban és
nagyon ritka esetben dallhat /h/, pl. baxt ’szerencse’ > bax > bah, de a
visszatérithetd esetek (pl. baxtalo ’szerencses’, baxtjasa ’szerencsével’ stb.)
ekkor is jelzik a lexéma eredeti alakjat.

5.1.4. A hindi kolcsonzések szemantikaja

A szavak jelentésmezdit tekintve a szerzOk a forrasszotarak alapjan valogattak, a
tobbjelentésii hindi szavaknak tobbnyire 1-2 6 jelentése maradt csak meg, ezzel
sokszor duplikatumot is 1étrehozva (lasd az 5.1.5 fejezetet). Szamtalan esetben
azonban az angol, illetve a magyar nyelvi kompetencidgjuk megzavarta a
szerzOket, ugyanis olyan jelentésben kezdték el hasznalni a kolcsonzott szot,
amivel eredetileg nem is rendelkezett, tehat tévedésbdl jelentésatvitel tortént.

A magyar nyelvi hatds a «rikti» *lr’ (Sztojko, 2002a: 236) (< h. R rike < sz.
rikta) szonal az egyik legszemléletesebb: a hindi sz6 jelentése ’ir’, de
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’vilaglir’ jelentése nincs, arra a sz./h. A& antariksa, antriks lexéma
hasznélatos, igy a magyar ’tir’ tobbértelmiisége miatt nem a megfeleldt valasztotta
ki a szerzd. Mégis a «le ajeroska riktako chauk» 1égiires tér’ mellett 25 tovabbi
birtokos Osszetételben szerepel cimszoként [sic!], pl. «la riktaki tahal» *lrséta’,
«la riktako talashkelipe» ’trkutatas’ stb. Hasonlo, de angol eredetii nyelvi zavar
rejlik a «gongrovy» "kagyld, csigahéj’ (Courthiade, 2009: 153) (< h. 1Eh'EITglfzongha

"csiga, puhatestii, hé)’ <sz. ‘aﬁ‘g ghongha) esetében is. Utdbbi szoban nem csak a
"csigahaz’ dialektalis magyar alakja meglepd, hanem az angol shell' *kagyld’ és
shell? *hé&j> okozta szemantikai tévedés is, hiszen sem a hindi, sem a szanszkrit
elézmény nem rendelkezett ’kagylo’ jelentéssel.

Olykor az egyes szavak ¢€s a hindi megfeleldk csak laza kapcsolatban allnak
egymassal, pl. a «badnam» ’ragalom’ (Sztojko, 2002a: 32) és az abbdl képzett

«badnamo» *hirhedt’ [sic!] (32) etimoldgiaja pont forditott (v6. h. S&TH badnam
*hirhedt’ < dq bad ’rossz’ + H nam 'név’ vo. p. v badnam, ill. h. EE_FITL?[
badnami ’hirhedtség, rosszhirliség’).

5.1.5. Hindi kolcsonzések mint duplikatumok

A szotarak elemzésekor szembetlind, hogy szamos esetben gy kolcsonoztek
hindi szavakat, hogy azok jelentéseire mar volt megfeleld lexéma és azokat a
szotarakban is feltlintettek. A kovetkezo fobb esetek fordultak eld:

1. Magyar kolcsonzés mellé hindi kolcsonzés: «adyago» ’agyag’ (Sztojkd
2002a: 9) és «mitti» "w.a.’ (177) (< h. THET mid), «adyuvor *agyt’ (9) és
«top» ’u.a.’ (288) (<h. dma top < p.wsitop, tup < oszmdn-torok <sk top);

2. Internacionalizmus mellé hindi kélcsonzés: «paketo» *csomag’ (13) (vO. m.
pakett, német Paket < francia paquet) és «bandal» ’u.a.” (35) (< h. g8d
bandal < ang. bundle ’csomag’); «garancija» ’garancia’ (94) (vO. m.
garancia, bolgar eapanyus, német Garantie < francia garantie) &s
«zamanaty ’u.a.” (316) (< h. SHMFA zamanat < p. swszamdnat < ar.
Jwa daman), «geometrijay» geometria’ (96) és «zhamiti» "u.a.” (320) (< h.

Jyamiti)

3. Szoképzés mellé hindi kdlesonzés: «podarkarel»* *ajandékoz’ (212) (< r.
podarka ’ajandék’, vo. szerbhorvat podarka, bolgar nooapwvr) és «upaharel»
w.a.’ (301) (< h. SUBR ST uphdr dena *ajandékot ad’);

4. Hindi kolcsonzés és abbodl tovabbi szoképzeés értelemmegkiilonboztetés
nélkiil (tkp. onduplikdtum): «nilamavel» ~ «nilamaravel» *arvereztet’ (189)
(< h. AT HRAT nilam karna “elarverez’).

4 Cikkemben az ind kolcsonzések elemzésére fokuszalok, azonban nem mehetek el szotlanul
amellett, hogy a legtobb a szdtarakban Gjonnan megjelend nyelvi elem okot ad a biralatra. A
*podarkarel véleményem szerint erészakos és hibas szoképzés eredménye, jelentése koriilbeliil
az ’ajandékosit’ szonak felel meg.
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5. Hindi kolcsonzés mellé hindi kolcsonzés: «anvesamarel» ’vizsgal’ (21)
(< h. W DAl anvesan karna *kutat’) és «zhancharel»’vizsgal® (320)
(< h. SIES DRl jame karna *u.a.’).

6. Dublett mell¢ hindi kdlcsonzés: «vitezi» *vitéz’ (310), «vityazo» ’u.a.” (310)
(< ro. vitedz(u) 'u.a.’, a magyarhoz hasonloan szlav kolcsonzés, vo. bolgar
sume3 ’u.a.’, szerbhorvat vitez ’u.a.’ < Osszlav *vifedze, < Osgerman
*wikingaz) és «bahadur» *u.a.” (32) (< h. d8IgR bahddur < p. e« bahddor).

Mind a hat eset felveti a hindi kolcsonzések sziikségtelenségét, azonban
eléfordulnak ennél komplexebb esetek i1s, melyek jobban megvilagitjdk a
kolcsonzési folyamat problematikussagat — ezek koziil a kovetkezokben kettot
mutatok be.

5.1.5.1. A badla

A 1. «paruvipe» ~ «parujipe» ’csere’ (204) (<r. paruvel ’cserél’ + -(i)pe) mellett
a «badlay ’csere’ (32) (< h. dadll badla ’csere, bosszi, viszonzas, térités stb.’) is
megtalalhato a szotarban. A tobb tucat jelentéssel bird hindi lexéméanak a *bossza’
jelentését is kolesonoztek, igy onallo szocikként szerepel. A kdlesonzés igy harom
Ujonnan létrehozott igének a tovét is képezi: «badladel» ’térit’, «badlajvel»
"bosszul’, «badlarely» ’cserél’. Egyrészt a «badla» potencialis ’térités’ értelme
nincs feltiintetve, masrészt a «badlajvel» kiillondsen problematikus, hiszen az -
ajvel végzddésiiek koz¢ intranzitiv, medidlis 1igék tartoznak, igy rogton rendhagyo
lenne (bar erre is van precedens, pl. bokhajvel *€hezik’). Masrészt szerepelnek
ezeken felill a «badal» mod’, «badalnel» ’megvaltoztat, modosit, valtozik’,
«badalnipe», valamint a «badavel» ’véltoztat’, «badavipe» ’megvaltoztatas’
szavak, melyek a forrasszot tekintve olyan tobbszords duplikdtumok, melyek
fonoldgiailag, szemantikailag is tévesek és/vagy hianyosak. Harmadrészt kiilono-

sen érdekes, hogy a h. d&dl badla konnyti igei konstrukcidkban hasznalatos, pl.
SGAl ST badla dend ’kompenzal’, dadll XAl badla karna ’cserél, felvalt’,
SGdl AT badla lend *bosszat all’, raadasul mindharom ige (a"_‘lT dena ’ad’, DAl
karnd ’csinal’, ST lena ’vesz’) etimoldgiailag és szemantikailag is rokon a
romani megfeleldjével (del, kerel, lel), igy nem egészen érthetd, miért hagytak ki

a szerzok ezt a lehetdséget. Igy azonban sem az igék, sem a fénevek nem valnak
rendszerszertivé €s érthetdve.

5.1.5.2. A prativadi

A romani nyelvben jelenleg nem allnak rendelkezésre modern jogi terminusok,
ezért az “alperes’ sz6 megfeleldjeként a szerzd kdlcsonodzte a «prativadin M (217)
(< h. GRS prativadi *ua’) és a «nuddari» (< h. HEIAE muddaleh <
ar. e 23 mudda‘an ‘alayhi) kifejezést is. Nagy valoszinliséggel a magyar
alperes ¢és felperes szavak mintdjara a szt prati- *’al’ + vadi *’peres’
osszetételként értelmezte és létrehozott egy-két U terminust is: teluni vadi F
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“alperes’ (286) (vO. r. teluno ’-al, alsod’ < tele ’le’ + (u)(t)no), illetve opre-vadi F
“felperes’ (197) (vO. opre ’fel’). Nincs rd magyarazat, hogy a himnem prativadi
miért valtozott ndnemiivé az 6sszetétel megbontasa utan, ahogy arra sem, hogy az
opre *fel’ iranykiegészitd helyett miért nem a melléknévi opruno *fel-, felsd’ all,
hiszen az opre még fonévi igenévi szerkezetekben is alig fordul eld, egyéb esetben
pedig nem hasznalhat6 fonév kiegészitdjeként.

A muddari mar a mesterség, ill. csoportnévképzd -ari szuffixummal ellatva
szerepel a szotarban, de nem Onalldan, csak Osszetételekben: «vice muddari»
“alperes’ (308) és «opre muddari» *felperes’ (195). Az elobbi esetében a vice- -
al’ (<latin vice helyettes’) internacionalizmus, azonban a romaniban epentetikus
maganhangzo nélkiili melléknév nemigen fordul eld, az utobbi esetében pedig az
«opre-vadi» szondl irottak érvényesek. Kiilon érdekesség, hogy az egyik
kotdjelesen, a masik kiilonirando. Nem egészen vilagos, miért volt sziikség rogton
harom ’alperes’ jelentésii szora, de ha mar igen, a negyediket — ami az 6nélldan
szerepld *muddari lehetne — miért nem vettek fel a szotarba. A szavak jelentésével

a szerz0 tehat nem volt tisztaban, hiszen elég lett volna a h. ardl vadi “felperes’

(aminek jelentése nem *’peres’) €s h. gfdare] prativadi ’alperes’ szavakat
kolcsonozni.

5.1.6. A hindi kolcsonzések lehetséges forrasa

A cimszééallomany vizsgédlatakor nem tudhatunk biztosat arrél, hogy
a lexémakat milyen forrasbol emeli at a szerzd, ha azt 6 maga nem arulja el. Ez
a hindi és a szanszkrit jovevényszavak esetében is igaz — a szOanyag forrasait
a legtobb esetben teljes homaly fedi, arrdl semmilyen informaciot nem kozolnek
a szerzOk (kiveéve pl. Papp 2008, 2015, 2019, amelyek korabbi, ismeretlen
forrasbol dolgozo6 szotarakra épiilnek). Annyi azonban bizonyos, hogy Kos Péter
Magyar-hindi szotaranak anyaga (1973) jelenti a hindi szavak alapvetd forrasat,
ugyanis nemigen talalni olyan hindi kdlcsonzést, amely a magyarorszagi romani
szotarakban (Jakab, 2021; Sztojk6 2002a, 2002b, 2008; Papp 2008, 2015, 2019)
szerepelt volna, de Kos szotardban nem, illetve amit a hindi szo6tar nem tartalmaz,
azokat az emlitett romani szotarak sem. Az egyes lexémakhoz tartozd szemantikai
mezOok 1s Kos szotarat tiikrozik, tovabba mivel a hindi szotar sem tartalmaz
kollokaciokat, igy ezzel parhuzamosan a romani szotarak sem. Szanszkritizmusok
pedig csak ritkdn fordulnak eld, ennek oka pedig abban is keresendd, hogy maig
sem sziiletett széles korben elérhetd szanszkrit-magyar-szanszkrit szotar.

5.1.7. Inter- és intralingvalis nyelvi tabuk

A vilagon minden kozdsségben vannak olyan szituaciok, amikor a mindennapi
kommunikéacidoban hasznélatos szokincs egyes elemei vagy szerkezetei
keriilenddnek mindsiilnek, ez aldl a romani besz€élokozosségek sem kivételek.
Tabun olyan gondolat-, ¢érintés- ¢és megnevezéstilalommal megjeldlt
folyamatokat, targyakat vagy gondolatokat értiink, melyek tarsadalmi
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jelenségként értelmezenddk, azaz minden tabu egy bizonyos tarsadalomban jon
l1étre, és az adott tarsadalomnak a jellemzdi hatdrozzak meg (Trojca, 2006: 4).
A tabuk kiilonb6zd motivaltsdgokbol johetnek Iétre, igy 1éteznek félelembdl
(taboo of fear), tapintatbol (taboo of delicacy) és illembdl eredd tabuk (taboo of
propriety) (6-7). A nyelvi tabu lényege, hogy bizonyos témakra és szavakra
kimondasi tilalom vonatkozik, ami nem mas, mint nyelvi pragmatikai szabaly.
A tabutémdk az id6k folyaman véltoznak, illetve a kiillonb6z6 kultirdkban mas-
mas jelenségeket tilos megnevezni (a nyelvi taburdl részletesebben 1d. Bakro-
Nagy 2008, 2015).

A romani beszédben kiilondsen sért6 lehet egyes szexualitashoz, testrészekhez,
tiritéshez, valadékozashoz, betegségekhez, haldlhoz, stb. kapcsolodd szavak
haszndlata, ezért kiilonosen iigyelni kellett volna arra, hogy a frissen kdlcsonzott
szavak véletleniil se essenek egybe olyanokkal, amelyeknek a hasznalata a
legtobb szituacioban tiltott, de minimum korlatozott. A «pervata» ’kelet’ sz6

(Rostéas-Farkas & Karsai, 1991: 87) (v0. sz. qﬁ purva) egybeesik a fokent Del-
Dunanttlon hasznalt r. pervata >wc’ (< m. pervdta *arny€kszek’ < latin privata
camera ‘maganfiilke’) szdval. A «shanda» ’gyant’ (Jakab, 2021) (< h. 14%{6'
sandeh) €s annak a szotarban fellelhet6 minden szarmazéka egyrészt {s} — {sh}
elirassal terhelt pl. «shandakerel» ’gyanakodik’, «shandalo» ’gyanus’,
«shandarel» *gyanusit’ stb., masrészt tabuszo, de a legproblémasabb a «shandel»
“gyanakszik’ alak, mely homofon a «shandel» *okad, hany’ igével. A «samudar»

‘Ocean’ (244) (< h./sz. dH% samudra) is egybecseng a sa ’mindent, egyre’ +
mudarwe2sc *Ol)” alakkal (vO. r. samudaripe(n) "holokauszt’). Hasonl6 meriil fel a
«khulnel» *kibomlik’ (Sztojko, 2002a: 152), «khulna» *keverék’ (152) szavakkal,
ahol a sz0 eleje egybeesik a r. «khul» *sz€klet, tiriilék’ fonévvel, a legaggalyosabb
a «khulzhanel» ’(meg)nyilik’ ige (152) (< h. oIl khulna) atvétele, amely
ujraértelmezve ’szar tudja’ értelemmel bir (vO. r. khul ’széklet, tirilék’ + Zanel
“tud’).

5.2. A hindi kolcsonzések aranya a romani szotarakban

Mint azt a 4. fejezetben kifejtettem, egyes szotarak eltéré mennyiségii szanszkrit,
ill. hindi szot vettek at. A Rostas-Farkas ¢és Karsai (1991) és a Papp (2008)
szotarban szamuk 10 alattira tehetd, Courthiade (2009) esetében sem éri el a
cimszdallomany 2%-at. Mas a helyzet azonban Jakab (2021), ill. Sztojk6 (2002a,
2002b, 2008) szotarai esetében. Utdbbi szerzé miivének szerepét emeli, hogy az
egyetlen, mely az interneten jelenleg ingyenesen elérhetd. Sztojkd (2002a) teljes
cimszdallomanyanak levalogatdsa utan a kovetkezd eredményre jutottam: a
szotarban 40% hindi, vagy szanszkrit eredetli neologizmus, 34% romani
(amelyben a korabbi roman, bolgar, gordg, ormény stb. jovevényszavak is
bennefoglaltatnak), 12% nemzetkdzi neologizmus, tovabba 11% olyan birtokos
sz0Osszetétel, mely a romaniban nem (de a magyarban sem) kivanna kiilon
szocikket, ezen feliil 2% magyar kolcsonzés és 1% kollokacid szerepel. Ha a
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szocikkek koziil kivalogatjuk a szemantikai duplikatumokat (pl. a «bandyol»
‘meggorbiil, athajlik, gorbiil, hajlik, hajol, elgorbiil’ hatszor szerepel) és
dialektalis dupikatumokat («avka» ~ «afka»), az alapszoéhoz képest -sar-
infixummal ellatott, de szemantikailag azoktol nem kiilonboz6d igéket, az ok
nélkil kiilon szdécikkben feltiintetett irdnykiegészitdvel ellatott igéket, ragozott
formakat, kollokaciokat (pl. «somnakuno chachipe» ’aranyigazsag’), tovabba
azokat az erészakos szoképzésnek tekinthetd alakokat, melyek nemcsak teljesen
idegenek a romani nyelvtdl, de képzési modjuk is helytelen® («alosaramno»
"Orizetes’, «alosarnyiko» ’u.a.’, «avlinasho» ’udvaronc’, «dikhben» ’nézet’,
«assimilalyol» ’asszimilalodik’, «akvarell-farbariy *akvarell fest6’), akkor még
figyelemre méltobb eredményt kapunk. A szdcikkek kozott 53% a hindi
kolcsonzés, 27% a romani, 17% a nemzetkdzi szavak és 3% a magyar
kolcsonzések aranya (lasd a 2. abrat).

6. Kitekintés: a fatsama szavak

A vilag nyelveiben meglehetdsen gyakori jelenség, hogy besz¢lok szandékosan
kolcsonoznek olyan nyelvi elemeket egyik nyelvbdl a masikba, amelyek nem a
szokasos nyelvi kontaktus révén kertilnek atvételre, az ilyen folyamatok esetében
pedig gyakori forrast jelentenek a klasszikus nyelvek. A jelenségre kiilonb6zo
nyelveken tobbéféle szakkifejezEs is ismeretes, melyek az eltérd megkozelitést is
jol jelzik, igy a magyar tudos szavak, az angol learned borrowings ’tanult
kolesonzések’, scholarly borrowings ’tudds kolcsonzések’ illetve a sz. dcdH
tatsama ’azzal azonos, azonos alak(’ mind hasonl6 kategoriat takarnak. Ilyen
szavak példaul az ang. mechanism (< latin mechanismus < 0gOrog unyovn
mékhané *gép’), a finn Toora *Toéra’ (< héber min tord *torvény, tanitas’), a graz

A5G0 tomati ’paradicsomszosz’ (< orosz momdm tomat < spanyol tomate <
klasszikus azték tomatl < xitomatl), a thai auwel md-nut >emberi Iény’ (< sz. HI™
manusya), a kannada TSR L érdplen *repiilégép’ (< ang. aeroplane), vagy
a gudzsarati SIH1ell kimono *kimond® (< japan &) kimono), de gyakorlatilag
barmely nyelvbdl szamtalan példa hozhato.

5 Pl. «alosaramno» ’Orizetes’ esetében az -amno szuffixum hasznalata defektiv és rendszeresen
bekovetkezo cselekvésre utal (pl. xoxamno *hazudés’, daramno ’€16s’, izdramno ’vacogo6s’),
nem elszenvedett allapotot fejez ki; az «alosarnyiko» ’Orizetes’ szoban 6nalléan nem hasznalhato
szlav eredetli -njik szuffixum kapcsolddik romani t6hdz; a «dikhbeny *nézet’ szoban a -ben elvont
fonév képzésére szolgald szuffixum hasznalata archaizmus és defektiv (v0. xaben *étel’), egyezik
a jelenleg is hasznalt dikhipe ’u.a.’ szoval; az «assimilalyoly ’asszimilalodik’ esetében
neologizmushoz nem kapcsolodhat a csak Oroklott rétegli lexémahoz kapcsolodd —(j)ol
szuffixum; «akvarell-farbari» ’akvarell festd’ esetében Osszetett szo all, ami nem lehetséges
romani szoképzési mod stb.
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2. abra. Hindi és szanszkrit kdlcsonzések ardnya Sztojko (2002a) szotaraban

Hasznos cimszdallomany levalogatas utan

m Hindi és szanszkrit neologizmus

m Romani

lm
“

m Internacionalizmus
Indokolatlan 6nall6 szécikk
Magyar kélcsonzés

Kollokacié

Teljes cimszdéllomény

A prakritokban, azaz a nyelvtorténetileg kozépind nyelvekben az anyanyelvii
grammatikusok harom etimologiai osztalyt kiilonboztettek meg. A szokincs, ezen

beliil az igék igen nagy részét az un. dvad tadbhava ’annak 1ényege, abbol lett’
szavak alkotjdk (Kahrs, 1992: 67-69). Noha ezek a szavak is a szanszkritra
mennek vissza, de a nyelv fejlédése soran kiilonféle nyelvi valtozasokat
szenvedtek el, s ennek a kovetkeztében alakjuk jelentdsen megvaltozott. Ettol
kiilonboznek a mar emlitett rfatsama szavak, amely kifejezést sziikken véve a
klasszikus szanszkritbol kolcsonzott szavakra hasznaljak a modern indoarja
nyelvekben, mint az asszami, bengali, marathi, nepali, odia, hindi, gudzsarati és
szingaléz, tagabb értelemben pedig a dravida nyelvekben, példaul a malajalamban
és a teluguban is. Altalaban magasabb és miiveltebb regiszterhez tartoznak, mint
a tadbhava szavak, valamint megtartjak szanszkrit alakjukat (legalabbis, ami a

helyesirast illeti). A harmadik csoportot a o desi, vagy o=y desya ’vidéki’
szavak alkotjak, amelyeknek az etimologidja nem a szanszkritra vezethetd vissza,

tobbnyire dravida és munda nyelvekbdl kolesonozték dket, amelyek jelenleg Dél-
Indiaban honosak (Grierson, 1920: 67-69; Mesthrie, 2018: 232). Ezen

kategdridnak hasznalatos még a RIS desaja *bennsziilott, dslakd’ elnevezése is,
utalva arra, hogy ezek a kolcsonszavak az indiai szubkontinens anyanyelveibdl
szarmaznak, amelyek az indoarja népvandorlasok el6tt 1éteztek (Kahrs, 1992: 67—
69). Ezek a szavak irodalmi szovegekben ritkdbban fordulnak eld.

Az indoarja nyelvekben tobb évszizadra visszany(l6 hagyomanya van a
tatsama szavak hasznalatanak. A bengali szodllomany jelenleg kb. 40%-a tatsama
¢s 58%-ra tehetd a tadbhava szdkincs, amelyet a régi indoarja nyelvbdl 6rokoltek
olyan prékrit nyelveken keresztiil, mint példaul az apabhramsa és az avahattha
(Dash, 2015: 255). Ez természetesen nem jelenti azt, hogy a kdznyelvben
a tatsama szavaknak ne lenne komoly konkurencidja, pl. a hindi nyelvben

hivatalos regiszterben a szanszkrit eredetii h. T nyayadhis ’bird’
hasznalatos, de a kdznyelvben a h. SV jaj *u.a.” (< ang. judge), a h.
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akasvani ’radid’ helyett pedig sokkal gyakrabban fordul eld a h. fear rediyo
‘v.a.’” (< ang. radio).

7. Kovetkeztetések

A hindista-szanszkritista felfogas koriilbeliil 40 éves multra tekint vissza,
a hianyz6 romani szaknyelvi regiszterek megalkotasanak igényét és a lexikai Ur
betoltését képviseli valtozatos modszerekkel egy nyelvileg és tarsadalmilag is
tobb szempontbol is heterogén kornyezetben, hatékonyabb kdlcsonds érthetdséget
¢s sikeresebb nyelvmegtartast igérve. A felfogast az irott forrasok terén
elsdsorban egyes szotarak képviselik, azok hasznéaléi azonban ontudatlanul is
eldsegitik a romani hindihez valo kozelitését.

Azonban mig a fatsama szavakat olyan, a szanszkrit nyelv terén is kiemelked6
kompetenciaval bird tudosok, irdk, koltdk, szinmiiirdk, filozoéfusok, 0jsagirok
kolesonozték, akik az anyanyelviik legkivalobb mesterei voltak (pl. a bengali
nyelv esetében Rabindranath Tagore, Michael Madhusudan Dutt, Ramram Basu,
Ishwar Chandra Vidyasagar, vagy Bankim Chandra Chattopadhyay), addig
a romani esetében a kelet iranti érdeklédést nem a rendszerszerliség €s a tervezett-
ség, hanem az egzotikum iranti vagy hajtja a megfeleld nyelvtudas hianyanak
ellenére; képviseldi nem rendelkeznek hindi, ill. szanszkrit kompetenciaval —
a szotarak pedig alapvetd és komoly hidnyossagokkal birnak minden téren, igy
a szerkesztok tényleges romani nyelvi kompetencidjanak kérdése is minimum
megkérddjelezhetd és megkérddjelezendo.

A vizsgalatom alapjan a hindi jovevényszavak szama az 1dOk soran
folyamatosan névekszik, mikozben a szotarirok tevékenységiiket nem hangoltak
Ossze orszaghatarokon beliil és azon tal sem, igy az atvett lexémak kivalasztasa
véletlenszerlien tortént. A romani nyelv hangtani szabalyszeriiségeit a szerzok
nem veszik figyelembe, a szavak morfologiaja rendszerszerlis€éget nem mutat,
a magéanhangzo6-hosszusag és a hangsuly jelolésérdl lemondtak, igy a szavak
Lhelyes” kiejtése nem ismerhetd, és ezek egyébként is hemzsegnek az
elgépelésektol.

Tobb esetben olyan jelentésben kezdték el hasznalni a kolcsonzott szot, amivel
eredetileg nem rendelkezett, de altalanossagban is elmondhato, hogy a szavak
jelentésével, jelentésarnyalataival alapvetden nem foglalkoztak. Gyakran
felmeriil a sziikségesség kérdése, hiszen tobbszaz duplikatum is akad, a nyelvi
tabuk figyelmen kiviil hagyasa pedig stilyos nyelvi és tdrsadalomismereti hidnyrol
tanuskodik. A kolcsonzések egyes szotarakban csak 1-2%-ot érnek el, mas
szotarakban azonban a hasznos szécikkallomany felét is meghaladjak.

Véleményem szerint stlyos aggélyokat vet fel, hogy romani szétdrnak
neveznek olyan miiveket, amikben a romani szavak csak 27%-ot, mig
a hibak garmad4jat felmutat6 hindi és szanszkrit neologizmusok 53%-ot tesznek
ki. Felmertil a kérdés, vajon sikeres romani nyelvvizsgat tehet-e barki egy hindi
szotar birtokaban, ad hoc kolcsonzéseket felhasznalva, akar tényleges romani
nyelvi kompetencia nélkiil, ha a szdtarszerkesztok gyakorlata éppen ez?
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Roviditések és jelek jegyzéke

ang. =  angol

ar. = arab

h. = hindi

p. =  perzsa

r. = romani

SZ. = szanszkrit

T = Turner, R. L., 1959. (lasd az irodalomjegyzékben)

€ = szotari cimszo6 a forrds ortografiai jeloléseit kovetve
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Annotation and critical theory: the assemblages of clickbait headlines

This paper proposes an approach for interpreting clickbait headlines based on functional linguistics,
critical theory and corpus linguistics. The proposed approach defines clickbait as a kind of potentiality
to help the process of identifying and annotating clickbait headlines. The research describes an
annotation schema designed for identifying clickbaiting, showing its adaptability by analysing a sample
retrieved from a corpus created during the research process, containing data from three Hungarian news
sites (24.hu, Index, Origo). To shed light on the complexity of clickbaiting, I argue that conclusions
derived from the process of annotation should be reconceptualised by reflecting on the act of identifying,
highlighting the intertwine of language and society.
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1. Bevezetés

Az alabbi  dolgozat kiindulépontként szolgdl a  kattintasvadaszat
miitkodésmddjanak megértéséhez. A bemutatott elemzés ehhez egy olyan
vizsgalati korpuszt épit, amelyet egy oOnalléan kidolgozott annotilasi séma
segitségével annotdl. Az elemzés célja, hogy az adatokbdl szadrmazd
kovetkeztetéseket olyan reflexi6 targyava tegye, amely a nyelvet és a nyelvvel
Osszefonodo tarsadalmi szovetet egységes egészként értelmezi. A dolgozat tehat
nyelv ¢és tarsadalom dialektikus egységét hangsulyozza, a kritikai elmélet
(1. Adorno, 2001; Joll, 2009) és a funkcionalis nyelvelmélet (1. pl. Halliday, 2004;
Tatrai, 2011; Tolcsvai Nagy szerk., 2017) irant egyarant elkotelezédve,
a korpusznyelvészet eszkozkészletét alapul véve. Az aldbbi vizsgélat egy
lehetséges modjat dolgozza ki a korpusznyelvészet kritikai elmélet feldl torténd
alkalmazésanak, a tobbf¢le lehetdség koziil egy(féle) kritikai korpusznyelvészetet
megvalositva.

Mivel az elemzés €s az annotélas el6tt eldzetesen elkotelez6dom egy elméleti
pozicio irant, a vizsgalat korpuszalapu megkozelitést alkalmaz (Tognini-Bonelli,
2001: 65-80). A korpuszalapu megkozelités és a funkciondlis nyelvelmélet
egymashoz eleve szorosan kotddik, hiszen mindkettd az elméletek adatokkal valo
Osszehangolasat tizi ki célul (Tolcsvai Nagy, 2017: 23-25, 57-59; v6. még
Simon, 2018: 1-4) — sokkal inkébb kérdéses a korpuszalapt megkozelités kritikai
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elmélettel vald kapcsolata (a funkcionalis nyelvelmélet €s a kritikai elmélet
kozotti kapcesolatot egy masik dolgozatban fejtem ki, 1. Kopcsak, megj. elott).

A kritikai elmélet kiinduldépontja a szubjektum és az objektum kozotti torés
onreflexiv megtapasztalasa, egy olyan torés¢, amelyet egy uralmi viszony
konstitudl (a szubjektum uralma az objektum felett vagy az objektum uralma a
szubjektum felett) (Adorno kézirat, 2001; a dolgozat a kritikai elmélet sokrétii
megvalosuldsa koziil a Frankfurti Iskola, azon beliill is Adorno negativ
dialektikaja felé kozeledik, habar ahhoz, hogy a negativ dialektikahoz el is érjen,
az elemzés altal hasznalt nyelvre is reflektalnia kellene). A torés egyik lehetséges
létrehozoja és ujratermeldje az identifikalas (azonositds) aktusa (Joll, 2009). Az
identifikald nyelvet hasznalva a szubjektumok Ugy nyilatkoznak meg, mintha
képesek lennének kimeritden — €és mar eldzetesen — azonositani a dolgok
(objektumok) Gsszes 1ényeges jellemzdjét. A kritikai elmélet (egyik) célja, hogy
lathatova tegye az identifikalé nyelv vakfoltjait, azaz a dolgok olyan nem
identikus tulajdonsagait, amelyet az azonositéas aktusai elfednek (Adorno kézirat,
2001). A kritikai elmélet (elmélet és mddszer kdlcsondsen egymasra hatd, mégis
egyenld viszonyaban) a dolgokhoz tér vissza, amennyiben a dolgok elézetesen
azonositott tulajdonsagait kiterjeszti a nem identikus jellemzok felé. Ez a kritikai
elmélet és a korpuszalaptt megkozelités kozotti legfontosabb k6zos pont: egyik
sem az elméleti gondolkodas individualizalo — és egyben identifikalo — aktusaban
érdekelt, hiszen mindkettd a dolgok — jelen esetben a nyelvi jelenségek —
tényleges megvalosulasahoz koti magat.

1.1. A Kkutatas el6zménye

A kattintasvadaszatot a kutatds eldzményeében a funkciondlis nyelvelmélet
segitségével, korpuszalapon, a kritikai elmélet konzekvens bevonasa nélkiil
vizsgaltam (Kopcsak, 2021). Azt taldltam, hogy a kattintdsvadaszat sokrétii
jelenség, amely tobb oldalrdl is megkozelithetd. Egyrészt, a kattintasvadaszat
olyan esemény, amely soran a felhaszndlo valamilyen belsové tett kényszer
nyoman egy linkre kattint, a link atvezeti egy weboldalra, amely tartalmaban
a felhasznald az eldzetes varakozdsaihoz képest csalodik (Chakraborty et al.,
2016; Kopcsak, 2021). Masrészt, a kattintdsvaddszat a profitszerzés egy
lehetséges modja, hiszen a linkek olyan weboldalakra vezetnek el, amelyekbe
reklamok 4gyazddnak be (Kopcsak, 2021). Harmadrészt, a kattintasvaddszat nem
egy elszort vagy ritka esemény, hanem a posztfordista gazdasagi berendezkedés
inherens jellemzdje ¢€s megvalosulasa (Kopcsdk, megj. eldtt). Ezzel
Osszefliggésben, negyedrészt, a kattintdsvadaszat egy tarsadalmi praxis vagy
gyakorlat (Fairclough, 2010), amely szabalyozza, hogy milyen mdédokon (milyen
szemiotikai erdforrasokat felhasznalva) kényszerithetok ki a Kkattintasok,
mikozben a sajat célelviiségét (ti. a profitszerzést) tigy leplezi el, hogy a kattintés
kiviilrél érkezd kényszerét az emberek belsdvé tett vagyainak alcazza (Kopcsak
megj. el6tt). Egy kiils6 kényszer belsdvé tétele mindig maximalizalja a kényszer
hatasfokat, hiszen az emberek onmagukat zsadkmanyoljak ki (Han, 2019) ugy,
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hogy kozben a kényszerités rejtett modja miatt a felelésség is a felhasznalokra
csuszik at (,,a te hibad, hogy rakattintottal”). Ezért, 6todrészt, a kattintasvadaszat
manipuldcié (a manipulaciérél 1. pl. Arvay, 2003), hiszen a kattintas kényszere a
felhaszndld szdmara nem atlathatd6 modon képzédik meg, a felhasznald
perceptualis és kognitiv folyamatait kizsdkmanyolva (Kopcsak, 2021 — bar
a kényszerképzddés folyamata nem valik 4tlathatovd, a kattintdsvadaszat
megvaldsulasakor a manipulativ megnyilatkozo6i szandék nem feltétleniil marad
rejtve a felhaszndlo elott, 1. Barthazi, 2008).

1.2. A kattintasvadaszat potencialitasa

A kattintdsvadaszattal foglalkoz6 tudoméanyos munkak keétfeldl kozelitenek
a jelenséghez: egyreészt stabil kategoriaként, amely elkiilonithetd tulajdonsagokra
oszthato, ¢s az elkiilonithetd tulajdonsagokon keresztiill tudomanyosan
modellalhato; masrészt szubjektiv élményként, amely a felhasznalok folytonos
visszajelzésein keresztiil valik eldrejelezhetove. Az elsé megkozelités keépviseldje
Chen et al. (2015) nagyhatasu elétanulmanya, amely egy kiterjedt szakirodalmi
attekintés soran rogziti a kattintdsvadaszat megragadhatoé tulajdonsagait, legyenek
azok nyelviek (pl. feloldatlan névmdsok ¢és kataforikus eldreutalasok,
felszolitdsok, celebritasok nevei, numerikus karakterek, ,.,enigmatikus”
szOhasznalat), képiek (pl. emocionalis tartalom megjelenitése), vagy
metaadatként (pl. rovid olvasasi 1d6) identifikalhatok. Az elsé megkdzelitéshez
tartozik Veszelszki (2017) és Falyuna (2019) is, amelyek az alhirek targyalasa
mentén kezdeményeznek diskurzust a kattintdsvadaszatrol, néhany azonosithato
tulajdonsagot felsorolva. Veszelszki (2017) a deixiseket, a katafordkat, a cimek
(rovid) hosszat, az informacio visszatartasat, az ,,enigmatikus” megfogalmazasi
modot, a listagyarto, valamint a felhasznalot felszolito cimeket (Veszelszki, 2017:
60-62), mig Falyuna a kérd0 mondatokat, a felszolitast, a feltlind
nagybetlihasznalatot, az érzelmeket fokozd nyelvi kifejezéseket, az ironiadt és
a gunyt, valamint az informaci6 visszatartdsat emliti (Falyuna, 2019: 40-41).
Az elsd megkozelités eredményei hasznosak lehetnek az annotalasi sémak
megtervezésekor, azonban hatranyuk, hogy nem veszik figyelembe, hogy
a kattintasvadaszat egyénrdl egyénre varialodik, azaz, hogy az egyéni elvarasok,
preferencidk és hattértudasok mind befolyésoljak, hogy milyen mértékii kényszer
jon létre a felhasznéloban, illetve, hogy a felhasznald mire kattint.

A masodik megkozelitéshez tartoz6 tanulmanyok kevésbé a kattintdsvadaszat
elozetesen feldllitott kategoriatulajdonsagaibdl indulnak ki. Ezek a kutatasok
a természetes nyelvfeldolgozas keretein beliil olyan algoritmusokat prezentalnak,
amelyek a felhasznal6 tényleges visszajelzéseit veszik alapul, igy valnak képessé
arra, hogy (jo kozelitéssel, de) kezeljék a kattintasvadaszat egyéni varialodasat.
Potthast et al. (2018) példaul egy olyan mélytanulason alapulo,
kattintasvadaszatot detektalo algoritmust irtak, amelyet olyan tanuldkorpuszon
tanitottak be, amelyben laikus felhasznalok annotéltak a kattintdsvadasz adatokat.
Chakraborty et al. (2016) olyan algoritmust fejlesztettek, amely ugy detektalja
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a kattintasvadaszatot, hogy kdzben személyre szabhato: képes magaba épiteni az
egyes felhasznalok visszajelzéseit. A masodik megkdzelités kutatasai,
barmennyire finoman bannak a kattintasvadaszat egyéni varidlédasaval, csak azt
a kattintdsvadaszat-fogalmat képesek outputként reprodukalni, amelyet
a felhasznalok inputja mozgosit.

A személyre szabhaté algoritmusok alapvetden a megvaldsult
kattintasvadaszaton, a céloldalra eljutd felhaszndlok tapasztalatain alapulnak.
Amennyiben ilyen adattipus vagy algoritmus nem all rendelkezésre, lehetdség
mutatkozik a kezddoldalak elemzésére. A kezddoldalak elemzésével olyan
beagyazott linkeket tartalmaz6 szovegegységek (pl. a hirportalok kezdéfeliiletén
talalhato cimek) valnak értelmezhetdvé, amelyek potenciadlisan kényszeritenek
a kattintdsra. A szovegegységek potencialitdsa a kattintdsvadaszat lehetséges
megvaldsulésat jeloli, gy, hogy kozben fenntartja a lehetdséget az egyénileg
varialodo megvalosulasra (arra, hogy a kattintds kikényszeritése a felhasznalok
preferenciditdl és tapasztalataitol is fiigg). A kissé koriilményes kattintdsvadaszat-
potencialitds helyett érdemes lehet a kényszerképzés potencialitasardl vagy
a kényszerképzés hatasszandékardl besz€lni (a hatdsszandék Barbara Sandig
fogalma, amely egy szovegrészlet olyan stilushatasat jelenti, amelyet az kivalthat
a befogaddban, 1. Sandig, 1995), mar csak azért is, hogy az elgondolas ne hozzon
elozetes dontést a kattintidsvadaszat (mint kategoria) kimerithetdségerol.
A kényszerképzés potencialitasa vagy hatasszandéka kozel sem problémamentes,
hiszen fokozatilag érvényesiil — ezt a problémat az annotalasi séma kategoridinak
esetleges sulyozasaval, a {6 kényszerképzd modozatok lathatova tételével lehet
(részlegesen) megoldani.
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1.3. Surisodési pontok

Egy kritikai elkotelez6désii dolgozat a nem identikus jellemzdk elérése érdekében
a nyelv ¢s tarsadalom kozotti kapcsolatot folyamatos reflexid targyava teszi.
Az itt bemutatott kritikai korpusznyelvészet ott biztosit teret a reflexionak, ahol a
korpusznyelvészeti megkozelités a korpuszbol kinyert adatokat egy 1j
altalanositési szinten értelmezi (Kopcsak, 2020; Simon, 2018): az alabbi elemzés
az annotalasi séma daltal azonositott nyelvi tulajdonsagokat gondolja wjra és
egésziti ki nyelv és tdrsadalom 0sszefonodasara reflektalva (1. 3.3. —a kidolgozott
megkozelitésben a kritikai elmélet és a korpusznyelvészet kapcsolodasi pontjat
tehat az identifikalt nyelvi adatokra valo reflexié lehetdsége adja). A dolgozat
nyelv és tarsadalom Osszefonodasat a stirlisoddési pontok fogalmdval érzékelteti,
az elemzés masodik lépéseként az annotdlds mintazatait sirtisodési pontokkeént
értelmezi Gjra (ezzel egyiitt a dolgozat a tarsadalmi erétér bevonésa, valamint az
identifikalas nyelvi aktusaira valo reflektalas miatt valik kritikaiva).

A stirlisddési pont képzete egy olyan nyelvkoncepciot jelol, amely a nyelv
halozatat nyelvi jelenségek és tarsadalmi erdk Osszefolyasaként, a kettd nem
disztinkt, el nem valaszthatd kapcsolataként modellalja — a nyelvet egészleges
jelenségnek tekinti, amely nem valaszthat6 el attdl, ahogy a nyelv tdrsadalmiva
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valik (Kopcsak, megj. elott). A felvazolt nyelvkoncepcid Osszhangban van
a funkcionalis nyelvelmélet haldzatalapti nyelvleirasaval (Tolcsvai Nagy szerk.,
2017), amely a megismerést tarsasként (Téatrai, 2017), a nyelvet pedig
tarsadalmiként értelmezi (Halliday, 2004). A stirlisédési pontok képzete nyelv és
tarsadalom elnemvalaszthat6sagat gy hangstlyozza, hogy kézben a nyelv mint
tarsadalmi jelenség heterogén és fluid jellege mellett érvel. A stirlisddési pontok
nyitottak, egészlegesek ¢és megvaltoztathatok: a prototipuselv mentén
szervezOdnek (Tolcsvai Nagy, 2017: 35-41), tarsadalmiva tett nyelvi egészek
(Tolcsvai Nagy, 2017: 68) és a megvalosulas soran ujrakonstitualédnak (Tolcsvai
Nagy, 2017: 62—-64). A kidolgozott koncepcio végso soron egy olyan értelmezési
potencialt szolgaltat, amely a nyelvet a sajat kontextusaba helyezi vissza,
mikdzben azt nem kivanja merev elemzési kategéridkba zarni.

2. Anyag és modszer

A dolgozat torekszik a nyelv egészleges megkozelitésére, de ennek ellenére sem
tudja az anyagat totalitasként megragadni, ezért néhany elemzési szempont
alapjan szlikiti le a tapasztalatok sokszintis€égét, hogy lehetové tegye a mintavételt
¢s az arra vald reflexiot. Egyrészt, a kényszerképzés folyamatat csak
a hirportalokon beliil, a hirportadlok kezdéfeliiletén tematizdlom, annak ellenére,
hogy mas feliileteken (pl. a kozdsségi médian beliil) legalabb ugyanilyen fontos
lenne. Masrészt, a kattintasvadaszat elemzéséhez a hirportalok kezddfeliiletét
leegyszeriisiti, a szemiotikai er6forrasok koziil egyediil a hircimek nyelvét veszi
figyelembe, ami mar eleve idealizacio, hiszen figyelmen kiviil hagyja a felvezet6t
(leadet), az indexképet, a kezdofeliilet rovatokba wvald strukturalodasat,
a cimkeéket, a betliméretet vagy a betliszint is. Harmadrészt, a hirportalok koziil
a dolgozat csak a legolvasottabbak cimeit vizsgalja. Ezekben a hirportalokban az
olvasok valamilyen szintig megbiznak, legalabbis visszajarva olvassak dket, ezért
kiilondsen ki vannak téve a kattintasvadasz kényszerképzés folyamatanak, hiszen
a visszajar6 felhasznalok — feltételezhetden — nem azért olvasnak hireket, hogy
folyamatos csalodédsok ¢érjék Oket. Ha nem 1is ezek a weboldalak
a legkattintasvaddszabbak (azok vélhet6en a bulvaroldalak és az alhiroldala
k lennének, 1. Falyuna, 2019 és Veszelszki, 2017), de az olvasottsdguk ¢és
a weboldaltipusuk (hirportal) miatt ezektdl lenne a legelvarhatobb, hogy ne vessék
ala az olvasoikat a kényszerképzés folyamatanak. Mivel a kattintasvaddszat nem
egy egyszeri, elszort jelenség, hanem a posztfordizmus gazdasagi
berendezkedésének a megvalosulasa (1. 1.1), nem olyan meglepd, hogy
a kattintasvadaszat nem kizardlag a bulvaroldalakra jellemzd, hanem
a legolvasottabb, professzionalisnak gondolt hirportalokra is
(Molek-Kozakowska, 2013).

A kutatas altal vizsgalt 1d0szak 2021 szeptembere, ahol a legolvasottabb
legolvasottabb (legmagasabb egyedi latogatészammal rendelkezd) magyar
hirportalok a 24.hu, az Index €s az Origo voltak (Gemius). A korpuszépités soran
kinyertem a harom hirportal 6sszes szeptemberben megjelend cimét (ehhez egy
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RSS-olvasét, a Feedly-t hasznaltam; 1. Feedly). Az igy kinyert cimekrdl
alkorpuszonként, azaz hirportalonként egy-egy mintat vettem. A mintavétel
mindharom esetben egy tényezdre nézve volt reprezentativ, ez az egy tényezd
a cimek alkorpuszonkénti Osszama volt (Krejcie & Morgan, 1970, 1. az
1. tablazatot).

1. tablazat. A vizsgalati korpusz és a mintavétel altalanos jellemzoi.

24.hu Index Origo
0sszes hircim (db) 3500 4912 5632
mintavételezett cimek (db) 346 356 360

A kutatas kovetkezd lepéseként az 1.2-ben bemutatott kétféle megkdzelites
eredményeire ¢és a kutatas elozményére (1. Kopcsdk, 2021) tamaszkodva
létrehoztam egy annotalasi sémat (1. 3.2-t). Az annotalasi séma kategoriat
a hircimek adataival szembesiilve folyamatosan finomitottam, az annotalas
folyamatat egyediil, kiilsé annotatorok bevonasa nélkiil végeztem el. A kinyert
minta annotdldsa utan a kiosztott cimkék relativ gyakorisagat vizsgéaltam meg,
tobbféle viszonyitdsi modot is alkalmazva. Az igy megfigyelt adatok mar
onmagukban is lehetdvé tették, hogy kovetkeztetéseket fogalmazzak meg
a hircimek mintazatba valo szervezddésérdl (3.2.), de ennél is 1ényegesebb volt,
hogy a statisztikai €s nyelvészeti adatok lehetdséget biztositottak a reflexiod
szintjének (3.3.). A reflexio szintje a hircimek lexikogrammatikai mintdzatat
a tarsadalmi hatdsok bevonasaval tematizalta, a hircimek slirtisodési pontjait
megfigyelve, magyardazatot adva a kattintdsvadasz hircimek lehetséges
mikodésmodjara.

3. Eredmények

3.1. Az annotalasi séma

A kutatas soran kidolgozott annotalasi séma 6t f6 kategoridbdl all. A kategoridk
sorrendje az azonosithatosaguk nehézseégi fokat képzi le: a legkdnnyebben
azonosithato jegyektdl halad a legnehezebben azonosithatok felé (a megoldas azt
szolgalja, hogy az annotaldsi séma megoszthatdova valjon mas annotatorokkal is).
Az annotalasi séma cimkéit, a cimkék strukturalasat és definialasat az annotalas
soran, annak tanulsagait figyelembe véve folyamatosan alakitottam. Bar az
annotaldsi séma tamaszkodik a szakirodalom altal megfigyelt nyelvi jellemzOkre
(a 2. ¢és a 3.3. cimkéi Veszelszki, 2017-re, a 3.1. Falyuna, 2019-re, a
3.2. Chakraborty et al., 2016-ra, a 4.1., a 4.2. és a 4.3. Blom & Hansen, 2015-re,
az 5.2.1. Chen, 2015-re), a cimkék egy részét a szakirodalom nyelvhasznélati
adataira alapozva hoztam létre (az 1-t, a 4.4-et és a 4.5-0t a Veszelszki, 2017 és a
Falyuna, 2019 altal hozzaférhet6vé tett cimek alapjan), mig a cimkék mas része a
folyamatban 1év6é kutatds soran jott létre (4.6. €s 5.). Az annotélasi séma
alkalmazasakor a hircimekhez tobb cimke is kioszthato.

199



KOPCSAK ROBERT

Az (1) kategéria olyan direktivumokat (1. Tatrai, 2017: 1015) tartalmazo
hircimeket jelol, amelyek kozvetlentil szélitjdk fel a felhasznaldkat egy cikk
megnyitasara vagy megosztasara (pl. kattints ide! vagy nyisd meg!).
A (2) kategoria olyan listakonstrukcidkat foglal magédba, amelyek a listaclemeket
(2.1) numerikus karakterekkel vagy (2.2) lexikalisan kidolgozva szamszerusitik,
mikdzben a lista egyes elemei jellemzden a bedgyazott hircikkben ismerheték
meg (pl. 10 dolog, amit... vagy Tiz ember, akit...). A (3) kategoria a hircimek
tipografiajat tipizalja. Olyan cimek tartoznak ide, amelyek (3.1) nagybetiivel irt
szavakat (olykor csak nagybetiiket) vagy (3.2) szokatlan irasjelhasznalatot (pl.
kérddjel- és felkialtojel-halmozast) tartalmaznak, valamint, (3.3) amelyek
szokatlanul hosszuak (a hirportal atlagos cimhossziisagahoz viszonyitva).

A (4) olyan lexikogrammatikai (1. Halliday, 2004) kategoridkat gytijt egybe,
amelyek egy-egy szoalakon vagy szokapcsolaton keresztiil ismerhetéek fel.
Idetartoznak (4.1) a fel nem oldott deixisek (pl. ez, ezt, erre), (4.2) a multimodalis
deixis (pl. a cimben megjelend video, kép vagy foto mint nyelvi elemek), (4.3) a
kérdé mondatok, (4.4) azok a direktivumok, amelyek nem esnek egybe az 1.
kategoriaval (pl. Gyakori lakberendezési hiba, amit semmiképp se kovess el! — az
adat forrdsa Veszelszki, 2017: 82), (4.5) az intenzifikdlo elemeken beliil (4.5.1)
a thlzast megkonstrualo jelzOk (pl. elképeszto) és (4.5.2) a durva stilushatasu
szavak (pl. becsicskit), valamint (4.6) a fel nem oldott, katafora értékii, sematikus
fonevek.

Az (5) olyan eseménykonstrualdsokat tartalmazo kategoéria, amely az esemény
valamely kidolgozatlan vagy sematikusan kidolgozott részletére iranyitja
a figyelmet (a figyelemiranyitashoz 1. Tatrai 2017: 901-926), (5.1) az esemény
valamilyen elézményének vagy kovetkezményének kidolgozatlansagaval, azaz
(5.1.1) egy abszurd vagy groteszk esemény, illetve (5.1.2) valamilyen implikalt
eseményrészlet megkonstrualasaval, (5.2) az események Ilehorgonyzasaval
valamilyen kozismert személyhez vagy kozismert entitashoz,
(5.2.1) tulajdonnevek  megjelenitésével, illetve (5.2.2) tulajdonnevek
koriilirasaval, valamint (5.3) az események érzelmekre hatd jellegével,
(5.3.1) elkdvethetd hibaként lattatott eseményekkel, (5.3.2) szexualitassal
Osszefiiggd eseményekkel, illetve (5.3.3) emberi életre veszélyt jelentd
események kidolgozasaval.

3.2. Az annotalds eredménye

Az annotélasi séma segitségével 1étrehozott korpuszminta segitségével tobbféle
kovetkeztetést is lehet tenni. Egyrészt, a mintdbol kikovetkeztethetd
a potencidlisan kattintdsvaddsz hircimek alkorpuszonkénti megoszlasara.
Masrészt, felallithatd a hirportalok kattintasvadaszat-profilja, az alapjan, hogy
mutatnak-e valamilyen egyedi mintazatot az annotalas kiilonboz6 kategoriaiban
¢s alkategoridiban. Harmadrészt, az annotalasi cimkék egyiittes eléforduldsabol
tovabbi altalanos kovetkeztetések is levonhatok.
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Az alkorpuszok mintdinak szadmszeriisitett Osszevetésekor a potencidlisan
kattintasvadasz cimek megoszlasa Iényeges torést mutat azok relativ gyakorisagat
nézve. Amig a 24.hu és az Index mintdja egymashoz kozel azonos mértékben
tartalmaz potencidlisan kattintasvadasz cimeket, addig ez az ardny az Origo
mintdjaban a masik kettéhoz mérten jelentésen magasabb (1. 2. tablazatot).

2. tablazat. A potencialisan kattintasvadasz hircimek altalanos és relativ gyakorisaga a vizsgalt

korpuszban.
24.hu Index Origo
mintavételezett cimek (db) 346 356 360
potencialisan kattintasvadasz cimek (db) 103 120 174

potencialisan kattintdsvadasz cimek ardnya  29,77%  33,771% 48,33%

A hirportalok kattintdsvadaszat-profiljabol az aldbbiakban csak azokat
az annotalasi kategoridkat vizsgadlom, amelyek legaldbb egy hirportalra nézve
kiugrod értéket mutatnak. A harom hirportal koziil a legkattintasvadéaszabb,
az Origo a kiosztott cimkék relativ gyakorisagat nézve is sajatos mintdzatot mutat.
Az Origo cimkéit vizsgalva feltiind, hogy az Origo hircimei rendkiviil magas
aranyban tartalmaznak atszexualizalt eseményeket €s multimodalis deixiseket
(3. tablazat).

3. tablazat. A fels6 sorban megnevezett annotalasi kategoriakat felmutato hircimek altalanos
gyakorisaga (egész szamok) és relativ gyakorisaga (szazalékértékek) az alkorpuszok mintdin mérve. A
kiugro értékeket sziirkével jeloltem (a tablazat az abszurd eseményeket, az implikal6é eseményeket, az

ismert entitdsokhoz lehorgonyzott hircimeket, az elkdvethetd hibakat lattatd hircimeket, a veszélyt
vagy szexualitast kidolgozo eseményeket, a multimodalis deixiseket és sematikus foneveket kidolgozo
hircimeket tartalmazza).

abszurd  implikalt  ismert hiba veszély szex mult}m_ Semm.

deix fnv

24 hu 23 36 55 12 41 7 14 5
B 22,33%  3495%  5340% 11,65% 3981% 6,80% 13,59%  4,85%

Index 26 43 60 8 42 3 9 16
21,67%  35.83%  50,00% 6,67% 3500%  2,50%  7,50% 13,33%

. 25 34 95 10 57 20 63 17
Origo 14,37% 19,54%  54,60% 5,75% 32,776% 11,49%  36.21% 9.77%

Ha nem azt kvantifikaljuk, hogy egy-egy alkorpuszon beliill mennyi hircim
tartalmazza a szexualitds és a multimodalitas cimkéit, hanem azt, hogy egy-egy
alkorpuszon beliil a szexualitashoz ¢és a multimodalitashoz tartozo cimkék szdma
miképpen viszonyul az adott alkorpuszon beliil kiosztott 6sszes cimke szamahoz
(4. tablazat) vagy az adott annotalasi kategéria (itt: a szexualitds vagy a
multimodalitas) teljes korpuszmintéan beliil kiosztott cimkeszdmahoz (5. tablazat),
hasonld eredményt kapunk, mint az elébb, az Origohoz tartoz6 ardnyszdmok
kiugranak. Ugy tiinik tehat, hogy a harom koziil legkattintasvadaszabb hirportal
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sajatos jellemzdje az Aatszexualizdlt események ¢és multimodalis deixisek
kidolgozéasa. Ezenfeliil érdemes megemliteni, hogy a két annotalasi kategorian
beliill milyen mintazatok rajzolédnak ki: a multimodalis deixisek altaldban
valamilyen vizuélis modalitadsra mutattak ra (a teljes mintan beliil 86-bol 85
kiosztott cimkében, az Origdn beliil 63-bol 63-szor), mig a szexualitas cimkéje
legtobbszor a ndi test atszexualizalasat jelentette (a teljes mintan beliil 30-bol 23-
szor, az Origdn beliil 20-bol 16-szor).

4. tablazat. Néhany annotalasi kategoria relativ gyakorisaga az adott kategoriahoz kiosztott cimkék
szamat az adott alkorpuszban kiosztott 6sszes cimke szamahoz viszonyitva. A kiugro értékeket
sziirkével jeloltem (a roviditésekhez 1. a 3. tablazatot).

abszurd  implikalt  ismert hiba  veszély szex  multim_deix sem_fnv

24 hu 7,49% 11,73%  17.92% | 391% 13,36% 2,28% 4,56% 1,63%
Index | 7,95% 13,15%  18,35% 2,45% 12,84% 0,92% 2,75% 4,89%
Origo  5,06% 6,88% 1923% 2,02% 11,54% 4,05% 12,75% 3,44%

A vizsgalt mintan beliil a 24.hu sajatos jellemzdje az elkovethetd hibaként
lattatott események megkonstrualasa (3., 4., 5. tabldzat), mig az Indexé
a sematikus foneveket tartalmazo hircimek profilalasa (3., 4. tablazat) — bar, az
altalanos gyakorisdgot nézve azonban egyik annotéalasi kategdéridban sem lett
kiugroan sok cimke kiosztva (2. tablazat). A két hirportal k6zos jellemzdje, hogy
kozel azonos, de az Origonal meérhetden magasabb aranyban tartalmaznak
valamilyen abszurditast kidolgozo vagy valamilyen kovetkezményt vagy
eldzményt implikalo (3., 4., 5. tdblazat). Mindebbdl az a kovetkeztetés adodhat,
hogy a két hirportal nemcsak kisebb mértékben kattintasvadasz, de potencidlisan
kattintdsvadasz hircimek kozzétételekor ritkabban szoritkozik olyan erdteljesnek
tiind szovegezésekre, amelyben emberi szexualitast vagy valamilyen vizualis
modalitast kell bevonni a beagyazott link kattinthatova tételéhez.
Val6szintisithetd, hogy az Origo kattintdsvadaszat-profilja Gsszefiiggésben all
azzal, hogy magasabb aranyban tartalmaz potencialisan kattintdsvadasz cimeket,
azaz, az atszexualizalt eseményeket €és multimodalis deixiseket kidolgozo
hircimek erdsebb kattintdsvadaszat-potencialitassal vagy erdszakosabb
hatdsszandékkal birnak.

5. tablazat. Néhany annotalasi kategoria relativ gyakorisaga a kategoriahoz tartozo, adott alkorpuszon
beliil kiosztott cimkék szamat a kategoridhoz tartozo, egész korpuszon beliil kiosztott cimkék
szamahoz viszonyitva. A kiugro értékeket sziirkével jeldltem (a roviditésekhez 1. a 3. tablazatot).

abszurd 1mplikalt ismert hiba veszély szex multim_deix sem_fnv

24 _hu  31,08% 31,86% 26,19% 40,00% 29,29% 23,33% 16,28% 13,16%

Index 35,14% 38,05% 28,57% 26,67% 30,00% 10,00% 10,47% 42,11%

Origo 33,78%  30,09% 45,24% 33,33% 40,71% 66,67% 73,26% 44,74%
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Végiil, a harom hirportdl kozos jellemzdje, hogy kozel azonos aranyban
tartalmaznak ismert személyekhez lehorgonyzott vagy veszélyes helyzeteket
kidolgozé eseményeket. EbbdOl arra lehet kovetkeztetni, hogy az ismert
személyekhez vald lehorgonyzas €s a veszélyes események megkonstrudlasa a
vizsgalt mintan beliil altalanos jellemzdje a kattintasvadaszatnak, fliggetleniil
attol, hogy az adott hirportal milyen mértékben kattintasvadasz (valoszinti, hogy
a két kategéria altalanos jelenléte inkabb fiigg Ossze a vizsgalt weboldalak
tipusaval, tehat azzal, hogy olvasott hirportalokrol van szo).

Az annotalasi cimkék egyiittes eléforduldsat vizsgalva tobb megallapitas is
adodik. Egyrészt az atszexualizalt események gyakran fordultak eld egyiitt
multimodalis deixisekkel (a teljes mintan beliill 30-bol 14-szer, az Origo
alkorpuszan beliil 20-bél 12-szer). Ugy tiinik, hogy a szexualitas a legtobbszor a
vizualis megjelenés igéretével jar egyiitt (1. az [1] adatot): ezek a hircimek hirként
a szexudlis ingerek kattinthatosagat dolgozzak ki. Masrészt az, hogy az abszurd
(1. a [2] adatot) és az implicit (1. a [3] adatot) eseménykonstrualds egymast
kolcsonosen kizard cimkének tekinthetd (nem volt k6zos eléforduldsuk), bar ez
nem azt jelenti, hogy az abszurd (groteszk, ellentmondasos) eseményeknek nincs
valamilyen (implikalt) el6zménye vagy kovetkezménye (vo. a [2]-vel), sokkal
inkabb azt, hogy az implicit cimke kényszerképzd hatasszandéka valamilyen ki
nem fejtett eldzményen vagy kovetkezményen alapul (a [3] példa esetében ez az
az ok, ami miatt el kell adni az ingatlant). Harmadrészt az, hogy a hibakent
lattatott események nem mutatnak sajatos korrelaciot semmilyen mas cimkevel,
ellenben felvethetd, hogy minden hibaként lattatott esemény valamilyen kozvetett
direktivumot konstrual meg (I. a ,,mas ezt tette, de te ne tedd” logikat a [4]
adatban). Negyedrészt pedig az, hogy a sematikus fonevek 6 jellemzdje, hogy
gyakran valamilyen talzast kifejezd jelzdvel egyiitt iranyitja a figyelmet egy
sematikus eseményrészletre (a teljes mintan beliil 38-bol 17-szer) — példaul az [5]
esetében egy negativ jelz6 nyomatékositja a kattintdssal megszerezhetd

informaci6 intenzifikalt voltat (nem egyszerti okrol van sz, hanem keserii ok-
10l).

[1] Négykeézlab, komoly dekoltdzzsal pozol Kate Moss huga - fotok (Origo)
[2] ,, Innen nem lehet kiallni” — gondolhatjak sokan, pedig de, lehet (24.hu)
[3] Andras herceg szomoru, el kell adnia az egyetlen ingatlandt (Index)

[4] Beszallna a bitcoinba? Hamarosan elkeriilhetetlen lesz (Index)

[5] Keserti ok miatt nem futhat maratont Katalin hercegné (Index)

3.3. A reflexio szintje

Az eldz0 alfejezetben (3.2.) lathatdva valt, (1) hogy a potencialisan kattintasvadasz
cimeket  vizsgalva az  Origo a  legkattintdsvadiszabb  hirportal
a harom kozil, €és mint ilyen, sajatos jellemzdje, hogy a cimei multimodalis
deixiseket €s szexualitassal Osszefiiggd eseménykonstrudlasokat tartalmaznak;
(i1) hogy az események ismert személyekhez valo lehorgonyzasa és veszélyes

203



KOPCSAK ROBERT

helyzetekként vald kidolgozasa mindharom alkorpuszra jellemzd; valamint,
(i11) hogy az abszurd, az implikald, a valamilyen elkévethetd hibat kidolgozé
események €s a sematikus foneveket tartalmaz6 cimek a harom koziil legalabb
egy alkorpusz sajatos jellemzOi. Az annotaldsi séma segitségével nyert
eredmények megallapitdsa egy kozbiils6 1€pést jelent: a levont statisztikai vagy
nyelvészeti kovetkeztetéseket a kattintdsvadaszat miikodésmodjanak megértése
érdekében a tarsadalmi erdtér figyelembe vételével kell kiegésziteni. A nyelvi
jellemzdk adott médon valé megjelenését a tarsadalmi szovet teszi lehetové
(fondédjon ez egybe gazdasagi, politikai vagy egyéb, torténelmileg adott
tényezdvel), mikézben maga a nyelv is visszahat a tarsadalom tagjaira
(a kattintasvadaszat manipulal, a manipulacio pedig nem marad kovetkezmeny
nélkiil: hatdssal van a felhasznalok mentalis allapotara).

Ahogy kordbban jeleztem, a kattintdsvadaszat tarsadalmisaganak megértéséhez
a stirlisodési pontok képzetét vonom be (1.3.). Az alabbiakban 5 stirtisédési pontot
teszek lathatova: az elsd az atszexualizalt események, a masodik a multimodalis
deixisek, a harmadik a veszélyt kidolgoz6 események, a negyedik az ismert
fokozd vagy tilz6 konstrualdsokat tartalmaz, amely tobb annotaldsi kategoriat
tesz a reflexio targyava (az abszurd, az implikadlé ¢s a hibaként lattatott
eseményeket, valamint a sematikus fdnevek cimkéjét).

3.3.1. Elso siiriisodési pont

Az elsd slirlisodési pont az annotidlds sordn megfigyelt szexudlis
eseménykonstruadlasokat magyarazza. A potenciadlisan  kattintasvadasz
hircimekben a szexualitds megkonstrualasa elvalaszthatatlan a n6i test szexualis
kizsakmanyolasanak tarsadalmi tapasztalataitol — a test eltargyiasitasa
a diskurzusban ¢€s a diskurzus altal (is) konstitualodik. Az atszexualizalt
események gy stirlisodnek 6ssze hircimmé, hogy a ndi testet az azt ellendrzo €s
feloszto patriarchalis rend tekintetén keresztiil lattatjak, amely egyszerre jeloli ki
a nok elvart viselkedési modjat — négykezlab [1], mezteleniil [7] —, valamint
a patriarchalis vagy kivetiiléseként abrazolt o6ltozkodési stilust — komoly
dekoltdazzsal 1], bugyiban, melltartoban [6], (melltartd nélkiili) kigombolt blezer
[8] — és testidealt — szexi kiilsejét, legszebb mosolyu [7] —. A patriarchatus
szabalyozo tekintete a ndi testet tehat a patriarchdlis fantazia alavetettjeként
konstrudlja meg (Mulvey, 2004; Joo 2010: 70), amelynek feladata a szexualités
jeldlése (a patriarchalis kultrdban a nd ,mint a jelentés hordozoja, s nem mint
a jelentés megteremtdje all”, Mulvey, 2004: 250). Azaltal, hogy a ndé (mint
gender) lényegét a ndi test szexualisan tulhajtott dbrazoladsaban latja (ezért
osztalyozza ¢és értékeli a n61 mozdulatokat, 6ltozkodést és testképet), a noi testet
egy férfiak vagyat felkeltd, a férfi tekintet altal olvashat¢é feliiletként azonositja —
nem fliggetleniil attél, ahogy a patriarchalis rend a nét a tarsadalmi reprodukcio
szamszerlsithet6 tényezdjeként kezeli (Csanyi et al., 2018) Mindezek mellett nem
elhanyagolhato a 3.2. tanulséga, az, hogy az atszexualizalt eseménykonstrudlés
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gyakran valamilyen multimodalis deixissel egylitt dolgozddik ki. A nék hircimek
altali eltargyiasitasa emiatt kétszeresen is aruva teszi a testiiket: egyszer a tekintet
alavetettjeként, egyszer pedig a kényszerképzés eszkozeként, hiszen a kattintas
kényszerének megképzésében a tulszexualizalt ndi test vizualis igérete is erésen
kozremuiikodik.

[6] Bugyiban, melltartoban vonaglik Madonna lanya - vide6 (Origo)

[7] Mezteleniil is megmutatta az elképesztoen szexi kiilsejét a vilag legszebb
mosolyu uszondje - képek (Origo)

[8] Nagy Réka elfelejtett melltartot venni a kigombolt blézer ala - kép (Origo)

A patriarchatus szabalyozo6 tekintete az uralmi rend performativ képzete (vo.
Joo, 2010). A patriarchatus tekintete egy idealizalt, absztrakt, ndi testet ellendrzo
autoritas, amely kiilonb6zd szemiotikai eréforrasok szovetében termelddik tjra
(konkrétan is megvaldsulva). A male gaze theory egyik {6 megallapitasa, hogy ez
a tekintet olyan belsdvé tett kényszerré valik (vagy valhat), amely tarsadalmi €s
intézményi elvarasrendszerek keresztmetszetében — nem tudatosan elsajatitott —
(6n)eltargyiasitd aktusként konstitudlodik. Bar egyénenként varialodhat, hogy ez
a kényszer milyen mértékben internalizdlodik, a kényszer megléte olyan erds,
hogy sulyos egészségiigyi vagy pszicholdgiai kovetkezményeket okoz (példaul
talzott dnmonitorozas, stressz, anorexia) (Fredrickson & Roberts, 1997; Joo,
2010). A patriarchalis tekintet belsOvé tétele azonban gazdasagilag is
megalapozott folyamat, ramutatva a patriarchatus és a kapitalizmus szoros
osszefonodasara (vo. Csanyi et al, 2018): a ndk, akik folyamatos
onmonitorozassal sikeresen hozzaigazitjdk a testiiket a patriarchélis tekintet
vagyképéhez, gazdasagi elonyhoz jutnak (Fredrickson & Roberts, 1997: 177—
180).

A fenti elemzés tehat azt tette lathatova, hogy a kattintadsvadaszat aktusa egy
lehetséges kozege annak, hogy a felhaszndlok a patriarchalis kényszert
internalizaljak — a ndk alavetettsége a kattintas kényszerében termelédik Ujra.
A hirportalok kattintasvadéaszata a diskurzus altal jarul hozza az idealizalt nemi
szerepek reprodukéalodasdhoz (hiszen a gender ,nem valami, amivel
rendelkeziink, (...) hanem valami, amivé valunk”, Szél, 2021: 37).
A kattintasvadasz hircimek olyan tarsadalmi praxist hoznak létre, amelyben a
patriarchalis rend mind a ndket, mind a férfiakat egy absztrakt
cselekvésmintdzathoz igazitja, a férfi Iényegét a kornyezetiik atszexualizalasaban
latva. A belsévé tett kényszer erejét tovabb noveli, hogy a hétkoznapi
tapasztalatnak nincs olyan egyértelmiien adodo formaja, amelyben a manipulacio
¢s a targyiasitds reflexid targyava valhatna (nincs konnyen hozzaférhetd
intézményi férum, ¢és emiatt az egyének konnyen hozzaférhetd kritikai
apparatussal sem rendelkeznek).
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3.3.2. Masodik siirtisodési pont

A masodik slrtisodési pont a multimodalis deixis cimkéjével fiigg 0ssze, amely
szintén a legkattintdsvadaszabb alkorpusz sajatos jellemzdje (3.2.).
A multimodalis deixis hircimbeli kidolgozdsa a szemiotikai, leginkdbb
a vizualitdssal Osszefliggd erdforrasok aruva tételének nyelvi aktusa. Ezek
a hircimek megnevezik az adott modalitast — fotok [1], video [6], képek [ 7], kep
[8], videon [9], video [10] —, de csak azért, hogy a nyelvi kifejezéssekkel a
céloldalba agyazott képekre és videokra mutassanak ra. Mivel a multimodalis
deixisek gyakran valamilyen szexualitdst vagy veszélyt kidolgoz6 eseményekkel
egyiitt fordulnak eld (3.2.), arra lehet kdvetkeztetni, hogy a patriarchalis rend
a hircimek nyelvi €s a céloldalak vizualis modalitasai kozotti atlépés lehetdsége
(a kattintas) teszi lehetoveé a szemiotikai er6forrasok aruva tételét. Az emberi test
nyelvi eltargyiasitasat a test vizualis eltargyiasitasa koveti, mikozben a hircimek
megnyilatkozasi modja (a szexualitas €s a veszEly tilhajtasa és felerdsitése) azt
igyekszik elérni, hogy egy felnagyitott esemény vizudlis szinre vitelének
igéretével erdszakolja ki a felhasznalok kattintasat. A céloldalon vizualisan szinre
vitt esemény vagy eseményrészlet ismét nem lesz mds, mint a patriarchétus
tekintete altal alakitott — ahhoz idomitott és ahhoz idomit6 — kép vagy video
(a vizualis médium erésen megkonnyiti, hogy a kamera tekintete és a felhasznald
tekintete egybeolvadjon, ideologiai jelentésmezdt biztositva a patriarchalis rend
szamara, 1. Mulvey, 2004).

[9] Drdamai videon, ahogy a muszlim terroristak gépe a World Trade Centerbe
csapodik (Origo)

[10] Szdndékosan lekohogte az tizletben a maszkviseloket a Covid-tagado —
video (24.hu)

3.3.3. Harmadik stuirisodési pont

A harmadik sirlisodési pont a veszélyt megkonstruald hircimeket foglalja
magaba. A hircimek a veszélyt és az er0szakot merevitik ki az azt atélé vagy az
abba belehald6 emberek megkonstrualasan keresztiil. Ez a megformélasi mod
hasonlit az atszexualizalt események kidolgozasara, hiszen ugyanugy a testiség
szinre vitelén keresztil kényszeriti ki a felhasznald kattintasat. A testek
megkonstrualasa azonban részben kiilonbozik is: a harmadik stirisodési pont
a test félelmein keresztiil teszi az eseményeket a vagy targyava. A felhasznalok
halalos eseményrdl [9] vagy valamilyen (tovabbi) erdszakrol [10] olvasva
kényszert éreznek a veszély koriilményeinek vagy részleteinek pontosabb
megismerése irant. A kényszerképzddést részben magyarazhatja a testben l1étezés
(embodiment) elmélete, amely szerint a szubjektumok a vilagot a testiikon
keresztiil ismerik meg €s észlelik, Uigy, hogy a test aktivitdsanak dontd szerepe
van a tapasztalatok szervezddésében (Téatrai, 2017: 902-906). A testben 1étezd
felhaszndlokra emiatt jelentds hatast gyakorolnak azok a hircimek, amelyek
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a roncsolodo test megkonstrualdsan keresztiil keltenek félelemérzetet. A veszély
roncsoldsa olyan aktus, amely nyelvi €s vizudlis dbrdzoldsa azt szolgalja, hogy
a felhasznalok azok befogadasan keresztiil valjanak részévé az eseményeknek.
Mivel az erdszak szinre vitele a kényszerképzést szolgalja, a veszélynek kitett,
eltargyiasitott testek a tOkegyarapitds eszkdzeivé valnak (a kattintds egyben
profitszerzés, 1. 1.2.), ezaltal pedig ezek a hircimek az erdszak normalizalasahoz
jarulnak hozza (hiszen ilyenkor az er6szak dokumentélasa és részletezése arra
szolgél, hogy az erdszak eladhatova valjon a hirportal feliiletén).

3.3.4. Negyedik stiriisodési pont

A negyedik stirlisodési ponthoz olyan hircimek tartoznak, amelyek valamilyen
ismert vagy ismertnek tételezett személyt (pl. celebritasokat, kozszereploket,
sportolokat) vagy valamilyen nem emberi entitast (pl. cégeket, markakat)
tulajdonnévvel jeldlnek. A hircimek arra hasznaljdk az ismertséggel rendelkezd
entitasokat, hogy részt vegyenek az események megismerese iranti kényszeres
vagy megkepzeésében. El6fordulhat, hogy 6nmagukban atlagosnak tlind vagy
jelentéktelen események (pl. valaki el kell adja az egyetlen ingatlanjat, valaki nem
futhat maratont) azért valnak érdekessé, mert egy ismert személyhez
horgonyzddnak le — Andras herceg kell eladja az egyetlen ingatlanjat [3], Katalin
hercegné nem futhat maratont [5]. Szintén gyakori, hogy a hircimekben
kidolgozott esemény mar eleve kényszert képezhet, de valamilyen tulajdonnévhez
lehorgonyozva ez a potencialitas még erdssebbé valik, példaul a ndéi test
kizsakmanyolasa [1, 6, 8] és a vesz€ly megkonstrualasa [9, 10] esetében.
A tulajdonnévvel jelolt entitdsok aruva tételének tarsadalmi alapja az, hogy az
ismertség mar eleve jelentds szimbolikus tokét (Bourdieu, 2010) feltételez,
a hircimek az ismert entitasok tulzasba vitt megjelenitésével ezt a tOkét nemcsak
felhasznaljak a kényszerképzéshez, hanem egyben meg is erdsitik és yjra is
termelik azt, tovabb novelve az entitasok ismertségét és az ismert entitasok szamat
(Kopcsak, 2021: 80-82).

3.3.5. Otodik siiriisodési pont

Az 0todik, egyben utoljara bemutatott siirlisodési pont elsé latdsra talan
tulgeneralizal, hiszen tobb annotalasi kategoériat fog egybe (abszurd, implikalo,
valamint elkdvethetd hibat lattatdé események, sematikus fonevek). Ami ezekben
a hircimekben koz0s, az az, hogy valamilyen &4tlagos, mindennapi vagy nem
feltiind eseményt ugy konstrudlnak meg, mintha kiilonlegesek vagy feltlindek
lennének. Az 6todik stirlisodési pont tehat az események jelentdségét a hircimek
szOvegezési modjan keresztiil fokozza fel, azaz a nyelvi megformalas egy sajatos
modozata (az események kiilonlegesnek valo bedllitasa, eltulzésa) valik aruva, a
kényszerképzés eszkozévé (ez a fajta konstrudldsi modozat tehat annyiban
hasonlit a negyedik silirisddési pontéhoz, hogy valamilyen atlagos eseményen
alapul, azonban abban kiilonbozik, hogy nem valamilyen ismertségen keresztiil,
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sokkal inkdbb a nyelvi megformalas ellentmondasos, intenzifikdlé vagy tulzo
modja altal dolgozza ki az eseményeket kiilonlegesként.

Az abszurdként vagy elkovethetd hibaként lattatott események Ugy
konstrualodnak meg, mint amelyek ellentmondanak a mindennapok szokottnak
velt tapasztalatainak. Az abszurd események gy visznek szinre egy szituaciot,
hogy annak bekovetkezte lehetetlennek, sét, groteszknek tiinik, vagy legalabbis
annak véghezvitele valamiféle szuperképességet igényel (a [2] azt sugallja, hogy
csak valamilyen nagyon kiilonleges személy tud kiallni a parkoldhelyrdl), a
hibaként lattatott események pedig arra igyekeznek ravenni a felhasznélokat,
hogy ujraszervezzEek a hétkdznapi tapasztalataikat (a [4] szerint mindenki rosszul
teszi, aki nem fektet be bitcoinba). Az implikdlé események és a sematikus
fonevek valamilyen nem feltlind eseményt (vagy eseményrészletet) nagyitanak
fel: az 1mplikdlo események egy elézmény vagy egy kovetkezmény
elhallgatasaval allitjak be kiilonlegesnek a hircimet (a [3] esetében nem tudjuk,
hogy mi volt az elézménye az ingatlan eladasanak), mig a sematikus fénevek az
intenzifikalé mindségjelzdkkel egylitt megjelenve (1. 3.2-t) valamilyen atlagos
eseményrészletet dolgoznak ki sematikusként, azaz megismerenddként (ez a [3]-
ban az ok), hogy azok kiilonlegességét a jelz6 haszndlataval el is tilozzéak (a [3]-
ban a keserit).

Az 6todik slrlisodési pont hatterét a posztfordista gazdasadggal Osszefliggd
tarsadalmi szovet adhatja: kiilonféle médiumokon keresztiill annyi inger éri
a felhasznalokat, hogy nem keltheti fel minden inger a figyelmiiket, azonban
a hirportalok ezzel ellentétben pont abban érdekeltek, hogy minél tobb hircim
valjon kattinthatova, akar azaltal is, hogy atlagos eseményeket konstrudlnak meg
kiilonlegesként. A hirportdlok egyszerre normalizdljdk a t0lzas szovegezési
modjat és egyszerre teszik a felhasznalokat érzéketlenné azirant (a talzas
megszokottd valik), igy pedig egyfajta végtelenitett korkords mozgéasként a tilzo
konstrualdsi modozat hasznalata el6bb-utobb még tobb tilzast tesz sziikségessé.

4. Kovetkeztetések
A dolgozat a hircimek kattintasvadasz miikodésmodjat vizsgalta, korpuszalapu
megkozelitést alkalmazva. Amellett érveltem, hogy a kattintdsvadaszat
a  hirportalok  kezdofelilletén  potencialitasként  értelmezhetd, olyan
hatasszandékként, amely a bedgyazott linket tartalmazé hiregységek megjelenési
modjaval a felhasznalok kattintasat igyekszik kikényszeriteni. Az elemzéshez egy
vizsgalati korpuszt hoztam létre, amely harom hirportal hircimeit tartalmazta.
A dolgozat egyik f6 eredménye egy onalldo annotalasi séma kidolgozasa volt,
amely a hircimek kattintdsvadasz-potencialitasat annotalni. A dolgozat masik {6
eredménye, hogy létrehozta ¢és alkalmazta a kritikai korpusznyelvészet egy
lehetséges megvaldsulasat.

Az elemzg€s soran azt taldltam, hogy a harom vizsgalt hirportal koziil az Origo
a legkattintdsvadaszabb, és mint ilyen, sajatos jellemzdje, hogy atszexualizalt
eseményeket és multimodalis deixiseket konstrual meg. A harom hirportal k6zos
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jellemzdje volt a veszElyt vagy erdszakot megkonstruald események kidolgozasa
¢s a hircimek ismert entitasokhoz valo lehorgonyzésa. A reflexid szintjén a négy
kiugrd konstrualasi modozat koziil az atszexualizalt eseményeket a ndi test
eltargyiasitasaval és a patriarchalis rend tekintetének valo aldvetésével hoztam
Osszefiiggésbe, mig a multimodalis deixiseket a szemiotikai erdforrasok
aruvatételével. Amellett érveltem, hogy a veszélyt megkonstrudld hircimek a
felhasznalok testben Iétezését, az ismert entitdsokhoz vald lehorgonyzas a
személyek vagy absztrakt entitdsok szimbolikus t6kéjét hasznalja ki. Azt talaltam,
hogy a dolgozatban vizsgalt tovabbi kategoridk (abszurd, implikéald, hibaként
lattatott események és sematikus fonevek) ugy jarulnak hozza a kattintaskényszer
megkezdddésehez, hogy valamilyen hétkoznapi vagy atlagos helyzetet tiloznak
el és konstrudlnak meg kiilonlegesként.

A kutatds részleges magyardzattal szolgdlt a  kattintdsvadaszat
miitkodésmodjardl. Inkébb jelolt ki egy irdnyt ¢&s dolgozott ki egy
megkozelitésmodot, minthogy végleges eredményeket fogalmazzon meg.
A késdbbiekben a kattintasvaddszat elemzése folytathato a dolgozatban nem
elemzett annotalasi kategdéridk bevonasdval, a korpuszanyag bdvitésével (U
portalok vagy a hircimeken feliil méas szemiotikai egységek bevondsaval),
valamint a kattintasvadaszat ténylegesen megvalosult eseteinek — akar adatk6z16k
segitségevel torténd — bevonasaval.
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Understanding political concepts through Critical Discourse
Analysis: Ideologies concerning Turkish National Identity in the
speeches of Mustafa Kemal Ataturk and Recep Tayyip Erdogan

Politicians often use discourse to strengthen their positions, power and political ideologies. Critical
Discourse Analysis investigates political discourse with the aim to reveal the connection between
discourse and power (Fairclough, 2015). Using a Critical Discourse Analysis approach, this study
compares the discursive strategies of Turkish presidents Mustafa Kemal Ataturk and Recep Tayyip
Erdogan to highlight ideological differences in their language use through the Ideological Square Model.
The Ideological Square Model indicated that Ataturk’s out-groups are other countries, while Erdogan
extends the set of out-groups to include the media and his political opposition. Results demonstrate
how ideologies and power relations are represented and created using various linguistic tools and in
different ways in political speeches.

Keywords: Critical Discourse Analysis, Ideological Square Model, power, ideology, nationalism

1. Introduction

Power is manifest in the use of discourse, and the dominant discourses in society
represent the worldviews of those in power. High-ranking politicians often use
language and discourse to create, maintain and strengthen their positions, power
structures and political ideologies in society. Power can be exercised in and
through discourse. This sentence might awake various attitudes in our minds,
calling forth our experiences, such as the communicative style of authority
figures (e.g., parents, police or governments). Discourse is created through
written, spoken, or multimodal forms of communication, in which language is
used as a common mediator. Discourse analysis investigates the relationship
between language and context (McCarthy et al., 2019) as it “is the study of
language in use. It is the study of the meanings we give language and the actions
we carry out when we use language in specific contexts” (Gee & Hanford, 2012:
1). Critical Discourse Analysis (CDA) as a branch of discourse analysis
investigates the relationships between language, power and ideology
(Fairclough, 2015), with particular interest in public and political discourses. In
this vein, the current study aims to analyse the speeches of two of the most
influential Turkish politicians: Mustafa Kemal Ataturk, the first president of
Turkey, and Recep Tayyip Erdogan, the current president of Turkey. Political
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speeches represent a typical genre in political discourse; the following paper is
based on the critical and extensive analysis of two significant texts from this
genre. The aim of this research is to present the results of this analysis and to
draw attention to nationalistic elements in the two political speeches,
particularly in regard to the words and expressions that promote the idea of
superiority over others and the ways in which this idea is realised linguistically.
For this reason, relevant parts of the texts were selected. The Ideological Square
Model (van Dijk, 1998) was then used to investigate the strategies by focusing
on the lexico-grammatical patterns which aid in the identification of in - and
out-groups.

1.1. Theoretical background

1.1.1. Language and discourse

Language is not only a tool that people use for communication and transmitting
information, but it also “reflects both the individual characteristics of a person,
as well as the beliefs and practices of his or her community” (Amberg & Vause,
2009: 1). Beliefs and values are not only manifested in discourse but also shaped
and influenced by it. A clear example of this can be seen in political discourse,
in which the words and even the grammatical patterns chosen by politicians
often serve to influence the audience. Thus, the chosen grammatical patterns and
words of politicians include elements of power, as power conveys the capacity
to produce an effect: the ownership of authority and influence over others
(Merriam-Webster, n.d.). This type of influence is a way of maintaining and
exercising power. Although grammatical content is essential during the analysis
of a speech or a written text, understanding the reasons or motives behind a
chosen structure is crucial, too. Therefore, Nunan (2015) suggests that in the
study of discourse, the following questions should be considered:

e “What is the relationship between the speakers and how is this reflected in
their language?

e What are the goals of the communication (e.g. to tell a story, to teach
something, to buy something)?

e How do speakers manage topics and signal to one another their perception of
the way the interaction is developing?” (McCarthy & Walsh, 2003: 174
cited in Nunan, 2015: 136)

When choosing a type of discourse, politicians build on the background
knowledge of the hearer, referring to their socio-cultural background through the
use of grammatical structures and vocabulary. To be able to analyse a political
speech, one must have extensive knowledge of the historical, cultural, and social
factors related to the target community.

There is often a reason behind the choice of a word or a grammatical structure
for example, behind a word with a more pejorative connotation instead of a
more neutral one may influence the audience in a certain way. This is where the
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power of discourse resides, and this phenomenon can be observed in the
speeches and written statements of politicians and other public figures. The
analysis of political discourse provides researchers with the opportunity to
understand the possible reasons behind the use of a particular grammatical
structure or vocabulary item.

1.1.2. Power, Ideology, Politics and the Critical Discourse Analysis
Finding a single definition for power is challenging due to its complexity.
According to Dahl, it is unlikely that a single theory of power can be
constructed, as scholars are more likely to produce theories of limited scope,
each of which includes some definition of power that is useful in a particular
research context. (Dahl, 1957: 202). Power can also denote authority or
dominance over a person or group, be it physical, economical or ideological. In
simpler terms, it can be defined as “A has power over B to the extent that he can
get B do something that B would not otherwise do” (Dahl, 1957: 202-203).
There are various means to exercise one’s power, one of which is language. In
this study, the aim is to further investigate the following definition of power: the
exercise of authority and influence over others through discourse. Power in
discourse can take various forms, and often involves powerful participants
controlling the contributions of less powerful participants which can sometimes
amount to a form of coercion (Fairclough & Fairclough, 2012).

Power is also involved when the ideas of an individual have an influence on
the way others think; however, when these ways of thinking become more
extensive and systematic and form a collective belief system, such ideas take the
form of ideology. The theory of ideology is closely connected to this paper in
that it deals with the “question of how beliefs and concerns which are
associated with the interests of particular social groups come to be general
beliefs and concerns, and how they come to have effects on social life.”
(Fairclough & Fairclough, 2012: 100)

According to Van Dijk (2006a), ideologies control socially shared beliefs and
practices. Ideologies are produced and expressed with the help of discourse:
when a community or group wishes to explain or legitimise their actions, they
routinely take advantage of ideological discourse (Van Dijk, 2006a). For this
reason, ideologies are often created by politicians as a means of validation or
verification of their agendas. Ideologies enfold in discourse and are closely
connected to power, as “the way in which orders of discourse are structured,
and the ideologies which they embody, are determined by relationships of
power” (Fairclough, 2015: 63). Ideologies include guiding principles that affect
the shared attitudes of group members (van Dijk, 2001). Since beliefs and ideas
are embedded in discourse (Fairclough, 2015), the intended meaning of a text
should be analysed based on the relationship between discourse and society. To
apply various types of interpretations and reveal hidden meanings, discourse
must be analysed in a critical way.
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CDA examines political discourse with the aim of critiquing the “relations
between discourse and power, focusing upon discourse as part of exercising
power over others in ways which are illegitimate, unjust or otherwise harmful”
(Fairclough, 2015: 49). The interrelationships between language, power,
ideology, politics, individual thinking and sociocultural structures are the main
areas of interest in CDA. It is a separate field in discourse analysis since CDA is
concerned with how power, ideology and manipulation affect social inequality,
the abuse of power and domination via language (Vadai, 2017). Since CDA is a
complex type of analysis, political texts must be investigated from multiple
perspectives. The tools of CDA include the bottom-up and top-down models
proposed by Chilton and Schéffner (1997), the Discourse Historical Approach
proposed by Wodak et al., (1990), the Ideological Square model proposed by
van Dijk (1998) and the Three-Dimensional Model proposed by Fairclough
(1989).

Related to the above, it is important to mention another term, nationalism,
which is highly relevant to the present analysis considering its close connection
to ideologies, power and manipulation in political discourses. The term of
nationalism draws a connection between a specific community and the
commonality of culture-groups (Smith, 1979). However, nationalism differs
from the “more universal ideologies in basing itself on a pre-existing mass
sentiment” (Smith, 1979: VII). Nation, in broader terms, denotes a “human
population sharing an historic territory, common myths, and historical
memories” (Smith, 1991: 14). According to Renan (1892), a congregation of
like-minded rational people create a sense of nation. However, it has also been
argued that “people are not only legal citizens of a nation; they participate in the
idea of the nation as represented in its national culture. A nation is a symbolic
community” (Hall, 1996: 612).

The sense of national identity is highly influenced by the place and the society
where an individual is raised. The relationship between people based on their
sociocultural context constitutes the concept of nation. According to Anderson, a
nation is an imagined community “because the members of even the smallest
nation will never know most of their fellow-members [...] yet in the minds of
each lives the image of their communion” (Anderson, 1991: 6). Wodak et al.
(2009) similarly claims that the nation is an imagined community, as it is
“constructed and conveyed in discourse, predominantly in narratives of national
culture. National identity is thus the product of discourse” (22). In addition, it is
crucial in the construction of national identity to represent a special type of
biological, cultural or religious cleanliness for maintaining national unity and to
shield the nation against its enemies (Gokay & Aybak, 2016).
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1.1.3. The Ideological Square Model

The ideological square model is a framework for the detailed analysis of
discourse production as well as its context (Van Dijk, 1993). The Ideological
Square model is particularly suitable for analysing discourses in which
information are not expressed explicitly, or when some information “needs to be
concealed in the interest of the speaker and the ingroup” (van Dijk, 1998: 269).
The model suggests that an ideological rhetoric typically aims to: (1) emphasise
positive things about Us, (2) emphasise negative things about Them, (3) de-
emphasise negative things about Us and (4) de-emphasise positive things about
Them (Van Dijk, 2013); this is how the square of ideologyis represented. Since
commemorative as well as victory speeches tend to bear ideologically biased
representations of membership categorisations, such as the in- (Us) and out-
groups (Them) (van Dijk, 2006a), the ideological square model represents an
appropriate and useful tool for the current study.

1.1.4. The context of the study: Turkey’s political scene

The predecessor of Turkey was the Ottoman Empire, which lasted for hundreds
of years. Various nationalities, ethnic and religious groups were under its control
and were designated as millets (Ortayli, 2019). There was a sense of identity and
an 1deology present even at the time of the Ottoman Empire, called Ottomanism.
This ideology was based on the equality among the peoples of the Empire
regardless of which millet they belonged. In addition, there was a political
attachment, or a sense of belonging to the land which later turned into the
concept of vatan, meaning fatherland (Agoston & Masters, 2009). Vatan carried
the implication of a sacred duty of the individual to defend and belong to the
fatherland (Agoston & Masters, 2009). This version of nationalism emphasised
the importance of territory more than ethnicity (Jensen, 2017). Under the
influence of Ottomanism, the main ideas and ideology were shaped by the
sultan; the government accepted the religious and ethnic differences of the
population and applied laws universally (Agoston & Masters, 2009).

The Ottoman Empire sought to prevent its division by the Great Powers (i.e.,
France, Russia and Great Britain) by implementing massive reforms in addition
to attempts to keep pace with the industrialized world (Jensen, 2017). This
period, in which the future of the Ottoman Empire was at stake, saw the
emergence of the Eastern Question. Around this time, a military leader called
Mustafa Kemal Ataturk predicted the irreversible fall of the Ottoman empire,
who saw its transformation into a puppet state of the imperial powers and started
to unite the people of Turkey by convincing them to rebel and fight against
imperial Ottoman rule.

After the Turkish War of Independence (1919-1923), Ataturk became the
first president of the Republic of Turkey, which formed in 1923. During his
fifteen years of presidency Ataturk began “the process of converting a country
from its semifeudal, agrarian base into a modern industrial economy” (Ahmad,
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2014: 92). All this led to various reforms in terms of education, language and
ideologies, such as Turkism, “an ideology that shifted national focus away from
territory and placed more emphasis on a shared Turkish experience by the
people” (Jensen, 2017: 22).

A secular form of governing was established by Ataturk which continued until
the election in 2002 of the current president of Turkey, Recep Tayyip Erdogan,
leader of the AKP (Justice and Development Party). Erdogan has since won
thirteen nationwide polls and has risen to become the most powerful leader in
the country since Mustafa Kemal Ataturk (Cagaptay, 2020). In contrast to
Ataturk’s secular political agenda, Erdogan revived political Islam, connecting
religion to politics in a non-secular style of governing (Cagaptay, 2020). His rule
thus marks a turning-point in the country’s politics. The new president sees
himself not only as the head of state, but also as the guarantor of the will of
people (Seufert, 2014). Since the previously mentioned leaders represent two
completely different political agendas, their ideologies are reflected through the
way they address the Turkish nation (and the related identity components and
values) in their speeches. Considering this, the current study analyses a speech
given by Mustafa Kemal Ataturk marking the 10th anniversary of the Turkish
republic which was delivered in Ankara on 29th October, 1933, and the 2014
post-election balcony speech of Recep Tayyip Erdogan, which was also
delivered in Ankara on March 30 and 31.

1.2. Research questions
This study attempts to investigate the appearance of nationalistic ideology and
its elements through a focus on the following research questions:

1. What ideological strategies are used on the linguistic level and through
linguistic means to frame Turkish national identity in the selected political
speeches?

2. What are some of the key similarities and differences in the framing of
Turkish national identity through linguistic means in terms of ideological
representations?

2. Methodology

2.1. The texts selected for analysis

The aim of CDA is to investigate the semiotic, implicit and explicit relationships
within a text through linguistic analysis (Fairclough, 2012: 453). For this reason,
the two texts that were chosen for the study have the potential to signal both the
use of power and ideological bias, since political speeches “may contain various,
intentionally-used elements of power, ideologies and manipulation” (Vadai,
2017: 103). This study focuses on finding elements or instances of power,
ideology, and nationalism; in particular, it investigates their discursive
construction and means of linguistically representing in- and out-groups. The
texts chosen for analysis are illustrious instances of ideological speeches from
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the two Turkish presidents, namely the first president of the Republic of Turkey,
Mustafa Kemal Ataturk and the currently ruling president, Recep Tayyip
Erdogan. Although Ataturk’s speech is a commemorative and Erdogan’s is a
post-election one, they can both be considered as victory speeches because
Ataturk commemorates his success as the founder of the Republic of Turkey, he
commemorates his success and Erdogan’s party won the local elections. One of
the reasons for selecting the previously mentioned speeches is because
commemorative and victory speeches attempt “to appeal to their countrymen to
take pride in their country, to cherish her long-held traditions, and to put behind
them the divisiveness of the past campaign and unite for the common good”
(Rohler & Cook, 1998: 243). Another reason was to compare the ideological
strategies of the first secular president and the current non-secular president of
the Republic of Turkey. The two speeches are included in the Appendix.

2.2. Analytical tools, procedures, and the investigation of in- and out-
group representation

A multifaceted analytical tool, the Ideological Square Model, was used in the
current study. The ideological square model suggests “that implied information
is not explicitly asserted, and hence not emphasized, and will therefore typically
be information that needs to be concealed in the interest of the speaker and the
ingroup” (van Dijk, 1998: 269). The model is concerned with the diverse
illustrations of those in-groups and out-groups, in verbal as well as in non-verbal
discourses, that are referred to with the prototypical ideological pronouns we and
they or us vs. them, denoting the structure of the ideology underlying the
discourse (Van Dijk, 2011). It is a complex method of analysis which includes a
deductive qualitative approach, since the groups in question are already
described. In addition, it investigates the manifestation of particular messages
and their characteristics in texts (Frey et al., 2000). Special attention was paid to
the ideological differences in terms of nationality in the speeches of Mustafa
Kemal Ataturk and Recep Tayyip Erdogan. For this reason, the ideological
square model was applied in order to investigate the occurrences of four
strategies by focusing on the lexico-grammatical patterns used by the politicians.
The four strategies that were examined were the following:

1. desired negative representation of the out-group, which entails the intended
negative and pejorative depiction of the out-group (e.g., indicating that its
members are liars),

2. the desired positive representation of the in-group, which entails the
intended positive depiction of Us (e.g., pointing out the trustworthiness of
the members of the in-group),
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3. the undesired negative representation of the in-group, which entails the
unintended pejorative depiction of Us. The emphasis on the better
opportunities that the out-group possesses, for example, is ambiguous
because it degrades the members of the in-group,

4. the undesired positive representation of the out-group (Van Dijk, 1998,
2006b, 2011; Daghigh et al., 2018), which entails the unintended positive
depiction of Them. The emphasis on the better standards of living of the
out-group, for example, idealises the members of the out-group.

Various interpretations can be attributed to certain lexical items in terms of
meaning and reference, as in the following:

e “Implications (propositions implied by propositions explicitly expressed in
discourse) — propositions may be used that have (many) negative
implications aboutThem.

e Presuppositions (propositions that must be true/known for any proposition
to be meaningful) — presupposing propositions (negative about Them) that
are not knownto be true.

e Denomination (of propositions: participant description) — They tend to be
named or identified as different from Us (precisely as Them) — strangers,
immigrants, Others,opponents, enemies, etc.

e Predication (of propositions: meanings of sentences) — any predicate of a
proposition attributing negative characteristics to Them.” (VanDijk, 2011:
398)

For the analysis, excerpts were used from the speeches of the politicians for
the identification of ideological elements, and salient lexical items were marked
in bold. The identified groups and chosen excerpts were then analysed in detail.
Although there were various relevant lexical and structural items that were
connected to national identity or in- and out-group representations, only the
most striking examples and representations of the membership categorisations,
such as instances of the inclusive ‘we’ or polarising ‘they’, were included in the
table (See Table 1). In theupcoming section, the analysis of the salient themes
and discursive strategies is framed according to the ideological square model.

2.3. Results and Analysis

This section presents the desired and undesired positive representations along
with the desired negative and undesired negative representations of the in- (US)
and out-groups (THEM) in the speeches of Mustafa Kemal Ataturk and Recep
Tayyip Erdogan (See Table 1 in Appendix).

The table above presents the classification of the speeches. The analysis of the
excerpts is presented under the identified categories, namely 1). Undesirable
negative representation, 2.) Undesirable Positive Representation, 3.) Intended
Positive Representation, and 4.) Intended Negative Representation. The first two
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categories are simultaneously analysed. The latter two are separately listed along
with the in-depth analysis of the relevant excerpts.

3. Discussion

3.1. Undesirable negative representation and Undesirable positive
representation

Based on the analysis presented in Table 1, it is clear that Ataturk used two
discursive strategies which Erdogan did not: Undesirable negative
representation and Undesirable positive representation. There are excerpts that
occur more than once in the table above (Excerpts 1 & 4,2 & 5 and 3 & 6). The
reason for including some of the excerpts twice is that they serve as examples for
two categories, namely for the Undesirable negative representation and the
Undesirable positive representation of the Turkish nation. The lexical elements
are ambiguous, and for this reason there is a need to illustrate them separately.
Although the excerpts are depicted in different categories, they are analysed
simultaneously in the paragraphs below.

In terms of Undesirable negative representation and Undesirable positive
representation, the analysis showed that Ataturk made several mentions of how
hard the Turks must work towards the future. Although the above statement in
Excerpt 1 is meant as a desirable positive representation (i.e., Turkey deserves to
be modern and advanced similarly to other countries in the world), a negative
representation is also implied (See excerpt 4). The in-group and the out-group
depictions are clear: the inclusive ‘we’ refers to the Turkish nation, while the
‘they’ and the prosperous and civilized nations portion implies and addresses
the out-group. One way of interpreting the text is to claim that here Ataturk
criticises, through predication, the Turks for not being as civilised as the other
nations, with Turks implied to be an underdeveloped nation (Excerpt 4). It is as
if the out-group is praised instead of the in-group, resulting in an undesirable
negative representation of Turks, such as in the case of Excerpts 2 & 5. The
intended effect of Excerpt 2 is to motivate the people of the Turkish nation to
work harder; the unintentional implication here (Excerpt 5) further signals that
Turkey is below the contemporary level of civilization, condescending the Turks
and yet again idealising the out-group. Similarly, in Excerpt 3, Ataturk makes it
clear that the national ideal is yet to be reached; however, he states that it is
achievable. Although it is a great nation, Turkey is not yet recognised by the
out-group (Excerpt 6), meaning that the Turkish nation must prove itself to the
entire world. In this way, Ataturk conveys an undesirable negative
representation of the Turkish nation and an undesirable positive representation
of the out-group.

In line with the qualitative analysis of the lexical items which occur in
Excerpts 1-6 along with the help of the ideological square model, the following
two strategies, namely Undesirable negative representation and Undesirable
positive representation, are identified only in the speech of Mustafa Kemal
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Ataturk. The speech also serves as an implied critique of the Turkish nation
intended as a form of motivation for future efforts. The ideological differences
between the in- and out-groups are nationalistic elements which include the use
of implication, predication and nomination, addressing the ethnicity, pride and
continuation of the Republic of Turkey.

3.2. Intended Positive Representation

As for the category of Intended Positive Representations, Table 1 provides
illustrative examples from both speeches. Both presidents praise and point out
the bravery of the Turks in their speeches. Furthermore, they both refer to the
Turkish nation as an entity, although in different manners.

In a statement from Excerpt 7 the pace and valour of Turkish hard work is
nominally stated by Ataturk, who represents Turks as the heroes and defenders
of the Republic of Turkey. Undoubtedly, the Republic is shown as the greatest
achievement of the Turkish nation. Not only the people and the army but the
institution of the republic is represented positively. However, the statement fails
to mention other ethnicities that participated in the War of Independence, giving
credit only to the in-group and disregarding the out-group. In contrast to
Ataturk’s allusion, Erdogan puts forward an analogy between the Independence
War of Turkey and the 2014 Turkish local elections (Excerpt 8). The voters and
supporters are the brothers, through the use of nomination, who belong to the in-
group. However, there is no specific reference to the ethnicity of the protectors
of the new Turkey. There is another comparison present in the statement, which
is the association between the victory of the party and the independence of
Turkey.

In Excerpt 9, Erdogan refers to different ethnicities and nationalities;
however, they are all part of the in-group, united under the Turkish flag, Turkish
nation and the Islamic religion. In addition, the prime minister also belongs to this
common entity, and he expresses his strong feelings about the future of the
ethnically merged nation. He praises and positively represents and nominates the
Turkish voters and the people who sent their votes from different countries. In
contrast, the excerpts from Ataturk’s speech (Excerpt 10) suggest that according
to him, as there is no reference to other ethnicities, only the Turks are holding
the torch of positive sciences. Although national unity is expressed, the other
ethnicities that belong to the nation are neglected.

In Excerpts 11-12 there are two pronouns referring to the same entity: the
Turkish nation. The inclusion of a rhetorical question is used for emphasis and to
raise attention. Interestingly, according to Erdogan, the most important attributes
of the Turkish nation are the possession of the land and pride. As stated above,
the model of the nation resides in its firmness and unyieldingness. The aim of
the speaker is to imply and highlight the indestructible nature of Turkey in a
positive manner. The national character is further extended with conservativism,
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as stated in Excerpt 11 with the phrases objection to change the direction of
Turkey.

To further support the intended positive representation, Ataturk expresses his
firm belief regarding the future of the talented Turks and believes that the heart of
civilisation will be Turkey (Excerpt 13). He also emphasises the ethnicity of the
in-group, suggesting that belonging to thein-group is associated with feelings of
joy (Excerpt 14). There is no reference to any out-group. This connection
between happiness and the in-group ethnicity has the potential to incite strong
feelings from the Turkish audience toward their birthplace, further promoting
nationalistic views.

According to the in-depth analysis of the lexical items and the application of
the ideological square model in Excerpts 7-14, the ideology of desired
positive representation was found in the speeches of both politicians. However,
there were certain differences regarding the manner in which the two politicians
depicted the Turkish people. In the case of Ataturk, careful attentionis paid to
describing the positive qualities of the Turkish nation. Comparisons are made
between Turkey and other countries; however, neither the negative attributes of
the Turkish people nor those of other countries are emphasised. In addition, the
positive representation of the out-groups is not expressed explicitly. Erdogan, on
the contrary, highlights the negative characteristics of the out-group through
various lexical items. The main difference between the positive representations
is that Ataturk only glorifies and nominates the Turks, referring only to the
ethnicity, whereas Erdogan praises all the people who supported his party
regardless of their ethnicity.

3.3. Intended Negative Representation

Based on the analysis presented in Table 1, Erdogan used one discursive
strategy which Ataturk did not: Intended Negative Representation. In terms of
Intended Negative Representation, the analysis showed that Erdogan criticised
the out-groups several times. Multiple out-groups are mentioned in the
examples.

In Excerpt 15 the presence of in- and out-groups is expressed explicitly by
Erdogan through nomination and denomination. The inclusive uses of ‘we’
represent the Turkish nation, people and government, whereas the inclusion of
the pronoun ‘they’ serves as a tool to refer to top-level AKP associates and the
Gtlilen movement (Taylor, 2014), who are viewed as traitors to the nation, an
example of denomination. Although the speaker invokes a negative
representation of the out-group, he assigns positive attributes to himself by
stating that he, as a part of the nation, has foreseen the trap of the enemy. What
the hearer receives from these pieces of information is that there is an enemy
which can be defeated through political action.

In Excerpts 16—18 there are multiple out-groups present, such as the media
(Arango — Yeginsu, 2014), the opposition and Fethullah Giilen (Sly — Sly,
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2014). He accuses the leaders of the opposition of being untrustworthy and
assigns negative attributes to them. While the leaders of the other parties are
labelled as dishonourable, Erdogan nominates himself as the ever-caring brother
of the Turkish nation. Erdogan also describes and denominates the out-groups
using the words those people, Pennsylvania, media and capital. The walk in to
their dens is used as a pejorative idiom as well as a means of denomination
(Excerpt 17) since it is defined as the following, “enter into a particularly
dangerous, hostile, or oppressive place or situation, especially due to an angry or
sinister person or group of people within it” (Farlex Dictionary of Idioms, 2015),
basically referring to the institution of the enemy. The references indicate
separate organisations; however, they all embody and entail the same meaning:
the enemy. What is invoked and implied in the hearer’s mind is that Turkey is
being attacked by a common foe from multiple fronts. However, the Turks were
able to prevail thanks to their support for the government. These excerpts
represent a clear example of the desired negative representation of the opposing
parties along with the positive representation of the Turkish voters.

Based on the analysis of the lexical items and the Ideological Square Modelin
Excerpts 15-18, the ideology of desired negative representation was found in
only one of the speeches. Erdogan extends the list of out-groups by including the
opposition and the people who voted for the opposition and uses negative,
ideologically representative lexical items in reference to them. The members of
these out-groups are only spoken of in a pejorative manner. The winners are
implied to be those who constantly maintain strong support for the government.
Although Erdogan expresses his happiness for having won the local elections, a
considerable amount of anger is also present in his speech.

4. Conclusion

By using an analytical tool associated with CDA, this study explored the salient
themes of ideological representations. The thorough analysis paid special
attention to the representations of in- and out-groups, as well as nationalistic
elements, to detect where and how they occurred. The study aimed to investigate
how the two politicians used different discursive strategies to construct Turkish
nationalism as well as to identify the ideological similarities and differences
between the speeches. It was clear from the examples and extracts in Table 1
that a designation between in- and out-groups along with a sense of national
identity was created, pointed out or even hidden by referring to values such as
history, nationhood, religion and ethnicity.

Regarding the ideologies which occurred in the speeches, the ideological
square model helped to identify similarities as well as differences in terms of the
representation of the in- and out-groups by the two politicians (see Table 1). The
results of the study indicate that elements such as implication, presupposition,
denomination, and predication as well as nationalism, ideology and power can
be identified on various linguistic and structural levels of the political speeches.
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The study also sheds light on the significance of the representation of the in- and
out-groups, as the strength of a national leader rests on his capability to maintain
the attention of the people while also drawing their focus towards a common
enemy (Fairclough, 2015). Although Erdogan describes the out-groups as
invaders of Turkey, Ataturk implicitly refers to the out-group as a rival rather
than the enemy. The political leaders either attempt to create an image of an
enemy or competitor, as

enemies must always be regarded as one in such a way that in the opinion of
the mass of one’s own adherents the war is being waged against one enemy
alone. This strengthens the belief in one’s own cause and increases one’s
bitterness against the attacker. (Fairclough, 2015: 108)

This study has a number of limitations, firstly in terms of the number of
speeches that were analysed, as the researcher did not take into account other
speeches that would deserve academic attention and investigation. Although the
speeches of Recep Tayyip Erdogan and Mustafa Kemal Ataturk were rich in
terms of analysable data, a limited number of extracts were chosen and
categorised; other categories may arise as a result of further research. In
addition, the range of analytical tools can be increased in future research: the
two texts can also be examined with other tools associated with CDA, such as
Chilton and Schéffner’s Bottom-up method (1997), Fairclough’s 3D model
(1992) or Vadai’s Power, Ideology and Manipulation Identification instrument
(2017). In this way other points of view might be revealed, and cultural, social
and historical insights can be gained. The focus of this research was on linguistic
rather than political analysis, and the study did not intend to make any political
claims. Due to the limited amount of data and scope of the analysis, it would be
inappropriate to make any generalisations based on the findings. At the same
time, the results from this study not only reveal how and in what ways language
use can be suitable for discursively representing and creating groups, identities
and ideologies, but can also provide insights into how language can be used for
influencing the audience and exercising power.
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Appendix

Table 1. The Ideological Square Model in the speeches of Erdogan and Ataturk

Ideological Square Erdogan’s speech Ataturk’s speech
Model (Appendix A): (Appendix B):
Undesirable negative Excerpt 1
representation “We shall raise our

country to the level ofthe
most prosperous and
civilized nations of the
world”
Excerpt 2
“We shall raise our
national culture abovethe
contemporary level of
civilization”
Excerpt 3
“that i1t will soon be
acknowledged once again
by the entire civilized
world that the Turkish
nation, who has been
progressing towards the
national ideal in exact
unison, is a great nation”

(2) Undesirable Excerpt 4
positive “We shall raise our
representation country to the level ofthe

most prosperous and
civilized nations of the
world”
Excerpt 5
“We shall raise our
national culture abovethe
contemporary level of
civilization”
Excerpt 6
“that it will soon be
acknowledged once again
by the entire civilized
world that the Turkish
nation, who has been
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Ideological Square

Erdogan’s speech
Model

(Appendix A):

Ataturk’s speech
(Appendix B):

progressingtowards the
national ideal in exact
unison, is a great nation”

(3) Intended positive

Excerpt 8
representation

my people toall our

brothers and friends who
gave a support to Turkey’s
independence struggle just

like before the
Independence War of
Turkey. Of course, this

precious people deserve the

greatest appreciation. My

brothers; I thank you very

much because you have
protected the new
Turkey’s struggle for
independence.”
Excerpt 9
“As long as the world
stands, God willing, our

“I express the gratitude of

Excerpt 7
“We have accomplished
many and greattasks in a
short time. The greatest
of these is the Turkish
Republic, the basis of
whichis the Turkish
heroism and the great
Turkish culture. We owe
this success to the
cooperative progress of
the Turkishnation and
its valuable army”

Excerpt 10
“Turkish nation is of
excellent character.The
Turkish nation is
intelligent, because the

flag will continue to wave in  Turkish nation is capable

the highest bastions

forever. For this, what have

we said? We have saidone
nation with Turks, Kurds,
Laz, Caucasians,
Abkhazians, Bosniaks and
Roma people. I do not love
a Turk for being a Turk, a
Kurd for being a Kurd, or a
Laz for being a Laz. I love
them because Allah who
has created me has created
the 77 million people”
Excerpt 11
“The message our precious
people gave is very clear.
The people gave a clear
message to Turkey and to

of overcomingdifficulties
of national unity, and
because it holds the torch
of positive sciences”
Excerpt 13
“Never have doubted that
the great, but forgotten,
civilized characteristic
and the great civilized
talents of the Turkish
nation, will, in its
progress henceforth, rise
like a new sun from the
high horizon of
civilization for the
future.”
Excerpt 14
“How happy it is to say
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Ideological Square Erdogan’s speech Ataturk’s speech
Model (Appendix A): (Appendix B):
the world: What did they that I am a Turk!”

say? They said “We are
here.” They said, “The
Turkish people are
impassable.” “Weare the
owners of this country. the
people will not bow and
Turkey isinvincible.”
Excerpt 12
“My brothers; there is a
very importantmessage
conveyed by our people
through the polls. Our
people have made their
objection and their stance
against attempts to change
the direction of Turkey
through non-
political ways”

(4) Intended negative Excerpt 15
representation “What did they say? They
said “Chaosafter March 25.”
Correct. We saw the chaos.
What was this chaos? This
country found the
opportunity to see the
traitors who eavesdropped
on the Foreign Ministry and
committed treachery by
interfering in the national
security of this state and
people. That was their
chaos plan. I’ve been
sayingfor months that
“We’ll walk into their
dens”.”

Excerpt 16
“Second, why don’t you ask
the same tothe leaders of the

opposition parties? But
they [opposition leaders]
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Ideological Square Erdogan’s speech Ataturk’s speech
Model (Appendix A): (Appendix B):

have no such target. They
will keep silent but will
claim their win. Regardless
of whether he receives 26,
27 or 28 percent, the general
directorate [CHP leader]
will say he won the
elections. The other [MHP]
will claim his win although
he gets 13, 14 or 15 percent.
Why? Because they have
spent their lives this way.
But what did your brother
say?”
Excerpt 17
“As I have said, from now
on, we’ll walk into their
dens. They will pay forthis.
How can you threaten our
national security? Syria is in
a state of war withus. They
are harassing our planes.
They have martyred our
74 brothers and the
Stileyman Sah Tomb is our
lands. An attack against
there is an attack against
780,000 square kilometers.
Can we remain silentabout
such a thing?”
Excerpt 18
“You know those people
who used thatblood-
dripping, anger-inducing,
hate-mongering
headlines... Today, they
have lost heavily again. O,
Pennsylvania [referring to
U.S.-based Islamic cleric
Fethullah Giilen], o, the
media who support them
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Ideological Square Erdogan’s speech Ataturk’s speech
Model (Appendix A): (Appendix B):
from here, o, the capital that
supported them...”
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