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A helyesirasban jelolt és nem jelolt j ejtésének massalhangzossaga
az ejtés akusztikai vetiilete alapjan

There is a longstanding debate in the phonetic and phonological literature about whether lexical j and
epenthetic j inserted between two syllabic vowels are produced differently in Hungarian and other
languages, as well. Some phonologists claim that hiatus-breaking epenthetic (or linking) j is weaker,
and, as opposed to lexical j, it is most possibly ,,just” a low-level articulatory transitional phenomenon.
In accordance with this, Hungarian phonologists claim that epenthetic j is more vowel-like. For the
Hungarian language, we have several previous studies that claimed to at least partly support this
assumption. It is, however, challenging to study hiatus-resolving glides for at least two reasons. First, j
cannot be readily segmented from the neighbouring i; therefore, results of most previous studies, where
different j variants were attempted to be segmented for further analysis, are difficult to assess. Second,
examples that are unanimously identified as epenthetic glides are scarce in Hungarian (as we can assume
arbitrariness of orthography in many cases where j is not marked), and these are also basically
impossible to be matched with quasi-minimal pairs which would be necessary for a solid phonetic
comparison. On this basis, recent studies applied a new approach to clarify if probable differences
between hiatus-breaking j and lexical j may be present in production, exploiting the fact that hiatus-
breaking j is never present in orthographical representation. These studies tested if speakers would be
able to produce differences if they are forced to do so by almost all possible means: if they are presented
nonsense word pairs that differ only in the orthographic representation (where one of the pairs contains
j in the orthographical form, while the other does not). These studies did not analyse the glides at hand
directly, but the complete vocalic sequence that contains them, and measured duration and formant
frequencies, as well. Results showed that the vocalic sequences of, e.g., szijé and szid, were
differentiated by speakers both in duration and in the first and second formant frequencies measured and
analysed dynamically throughout the complete vocalic sequence using GAMMs. Measures indicated
that ija is produced longer and that the transition between vowels is more closed, i.e., more consonant-
like than that observed in ia. To follow up on this, in the present study, we tested if differences found
between orthographically marked and unmarked j originated in hyperarticulation or if they are also
present in actual words (e.g., zoknija vs. szoknia). By analogy with lexical and epenthetic glides, and
based on the nonword results, we expected unmarked glides to be shorter and to be produced with higher
Fi (i.e., more open and more vowel-like) than marked glides.

We recorded 15 female speakers producing 4 phonetically matched actual words in carrier sentences
(Andija vs. adnia; zoknija vs. szoknia; haknija vs. raknia; ponija vs. ronia) where word pairs did not
constitute minimal pairs; hence no exaggeration of possible differences between pairs was expected. We
segmented words and vocalic sequences of words (marked in bold) manually and measured the absolute
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and relative duration of the vocalic sequence, as well as Fi, at every 5 ms throughout the total duration
of the vocalic sequence. GLMMs compared durations, while F; was analysed using GAMMs.

Results showed that vocalic sequences of words orthographically marking j (M =235.4 ms;
dure = 44.4%) were not longer than those produced in word forms not representing j in orthography
(M = 231.1 ms; durwe= 44.1%). However, as shown by dynamic analysis, the transition between hiatus
forming full vowels was produced differently in the word pairs, as zoknija types were produced with
lower F; than szoknia types. We concluded that while duration does not differentiate orthographically
marked and unmarked j, marked j appears to be produced with a more closed vocal tract, which supports
the hypothesis of it being more consonant-like. Results indicate that orthographic knowledge may affect
the word pronounced and implies that i) examples containing orthographically marked and unmarked js
in the present study are actual examples of words containing lexical and epenthetic glides or (if this first
point is taken for granted) that ii) lexical glides are produced more closed, i.e., more consonant-like,
than epenthetic glides. Both conclusions lead to the recognition of the fact that the effect of orthography
and phonological/mental representation on the produced outcome may not clearly be disentangled.

Keywords: hiatus, linking j, lexical j, orthography, speech production

1. Bevezetés

A jelen tanulményban bemutatott vizsgalat célja a helyesiras altal megjelenitett és
nem megjelenitett j/-variansok ejtésének Osszevetése magyar szavakban. A
vizsgélat motivaciojat az adja, hogy a magyarban hidtustéltéként (a fogalom
magyarazatat lasd lentebb), illetve nem hiatustoltOként megjelend j-szerli
elemeket a szakirodalom — legalabbis egy része — eltérdének feltételezi, de a kérdés
kisérletes vizsgalata kapcsan szamos olyan kérdés felvetddik, amelynek
kovetkeztében ez az eltérés (vagy annak hidnya) az eddigi eredmények alapjan
nem allapithaté meg minden kétséget kizaroan. A jelen elemzés ehhez a kérdéshez
kivan hozz4jarulni, de — kovetve néhany 0jabb el6zményt —, nem a (kétségtelentil)
hidtusos helyzetben megjelend j-k ¢és lexikalis j-k Osszevetését végzi el
kozvetleniil (elismerve ezeknek az 0Osszevetéseknek a Kkikeriilhetetleniil
problematikus voltat), hanem némiképp mashonnan kozelitve a problémat annak
a lehetdségét probalja feltérképezni, hogy egyaltalan lehetséges-e ilyenfajta
kiilonbséget 1étrehozni, és érdemes lehet-e ilyen kiilonbséget feltételezni az
ejtésben.

A kutatdsunkban arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy masként ejtik-e a
beszélok a szoknia és zoknija tipusu hangsorokat (pontosabban ennek az itt
felkovérrel jelolt részét), azaz arra, hogy eldfesziti-e a besz€l6t a helyesirasban
egy plusz elem megléte arra, hogy valamifajta kiilonbséget probaljon érzékeltetni
az ejtésben. Erre a kérdésre a valasz azért nem magatdl értetddd, mert a
szaktudomanyos kozvélekedés szerint az elsé példaban ejtett hangkapcsolat sem
ejthetd j-s elem nélkiil, tehat a két hangsor itt félkovérrel kiemelt része elvileg
egybe kellene, hogy essen az ejtésben; korabbi alszavakon (pl. szija és szia, lasd

U A tanulményban j-vel (dolt betlikkel) utalunk a helyesirasi konvenciora és a kérdéses palatdlis elemekre
statuszuktol fiiggetlentil, Osszefoglaldan; /j/-vel (dolt zarojelek kozott) a fonémaként, a hangsor elmebéli

crrr

a beszédben megvalosuld beszédhangokra.
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lentebb) alapuld vizsgalatunk azonban arra mutat, hogy mégiscsak lehetséges az
elkiilonites.

A tanulményban a helyesirdas altal megjelenitett €és nem megjelenitett j
produkcidjat elemezziik létez6 magyar szavakban, megvizsgalva, hogy a
kordabban alszavakban talalt eltérések megjelennek-e itt is, ahol igyekeztiink
kiiktatni azokat az 0sztonzoket a kisérleti adatfelvétel soran, amelyek a beszéldket
ennek a helyesiras altal sugallt szembenalladsnak a kifejezésére sarkallnak. Ezaltal
valaszt kapunk arra a kérdésre, hogy az idézett elemzésben kapottak irhatok-e
egyszerlien a tulkompenzacid rovasdra (azaz magyardzhatok-e kizardlag azzal,
hogy a besz¢lok a kisérlet koriilményeibdl fakaddan erds kényszert éreztek arra,
hogy kiilonbséget tegyenek példaul a szija és szia alszavak kozott) vagy sem. A
jelen tanulményban bemutatott kisérlet eredményei arr6l arulkodnak tehat, hogy
1étrejon-e (€s ha igen, milyen) kiilonbség a helyesirasban j-vel vagy anélkiil
megjelend szavak, illetve maguknak a j-knek az ejtése kozott. Ez a tudéas pedig
kozelebb visz a hidtustoltoként €és nem hidtustoltéként megjelend j-k potencidlis
eltérésének megismeréséhez, tekintettel arra a tényre, hogy a hidtustoltéként
megjelend j-t a helyesirds sosem jeldli.

A kovetkezdkben sz6 lesz a magyar palatélis j-szerli massalhangzokrol és a
hidtustoltésrdl, ezzel megalapozva a kutatds tagabb kontextusat. Ez utan
targyaljuk a j-szerti hangok artikulécids és akusztikus sajatossagait, a korabbi
kisérletes eredményeket a hidtustoltd j €és az irdsképben megjelend vagy nem
megjelend j-k kapcsan, majd ismertetjiik az elvégzett vizsgalatunkat és az abbol
levonhat6 kovetkeztetéseket.

1.1. A maganhangzoszeri palatalis massalhangzok a magyarban

A nydjig hangsor félkovérrel jelolt elemét a magyar hangrendszerben szonorans
massalhangzd besoroldssal, approximansként tartjuk szdmon (Marko, 2017,
Siptar & Torkenczy, 2000/2007). Fonologiai érvekre alapozva Siptar (2013),
illetve Siptar és Torkenczy (2000/2007) a j alapvaridnsat (pl. a nydj és jatek
szavakban), illetve ennek megvalosulasat [+msh, +szon] jegyt likvidaként, azaz
meghatdrozéan massalhangzos tulajdonsagokkal rendelkezé elemként jellemzi.
Egyes vélekedések szerint l1étezik azonban egy ettdl eltérd [j] beszédhangként
megvalosuld szegmentum is a magyarban, amely egy specialis kdrnyezetben, az
un. hidtusban jon létre a hiatust feloldo, megsziintetd hiatustolté hangként.

A hiatus jelentése ,hangiir”, ¢és olyan hangkapcsolatokra utal, ahol
szotagalkotasi képességli magadnhangzdk szomszédosak kozvetleniil (V V), és
amelyek koziil ezaltal ,,hianyzik” egy méassalhangz6. Ez a hianyz6 massalhangz6
(illetve ennek helye) a hiatus (Goésy, 2014; Markd, 2012; Siptar, 2002). A
hiatussal megvaldsuld hangsorokat sok nyelv nem tekinti jolformaltnak, ezért
szamos (részben nyelvspecifikus) stratégia létezik a feloldasukra. Ezek
alapvetden arra iranyulnak, hogy a VV kapcsolat helyett massalhangzo6-
maganhangz6 (CV) szerkezetli szotagok valdsuljanak meg, amelyek a vilag
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nyelveiben gyakoribbak, igy semlegesebbnek, jeloletlenebbeknek tlinnek
(Balogné¢ Bérces, 2006; Brown, 1970; Casali, 2011; Pulleyblank, 1986), amelyek
a hangsorok elterjedten megfigyelhetd hangzdssagi szabalyossagainak is jobban
megfelelnek (Haas, 1998), illetve amelyek valamelyest gatoljdk a maganhangzok
2011).

A hiatusfeloldés stratégiaja lehet példaul a) valamely maganhangzo torlése a
hangsorbol, pl. rdadasul [ra:da:ful], b) a magdnhangzo-kapcsolat els6 tagjanak
atalakitasa siklohangga, pl. varidl [vorja:l], ¢) a két magadnhangzo 0sszeolvadasa
potlonyuléssal, pl. augusztus [p:gustuf] d) diftongusképzés (aminek révén a V €s
V, egyetlen szotagban helyezkedd kettdshangzova valtozik), pl. auto [pw.to:] (itt
a pont a szotaghatart jeldli), illetve e) egy mdassalhangzd beszlirasa. Ez utdbbit
nevezzik hiatustoltésnek, amelynek egy specialis esete a j betoldasa olyankor,
amikor a hangkapcsolat valamely tagja i vagy 7, pl. kidaltas (kija:lta.[], ki dall itt?
[kija:l:t:], faig [fa:jig] (Casali, 2011; Gosy, 2014; Siptar, 2005).

Siptar (2013), tovabba Siptar és Torkenczy (2000/2007) szerint a hiatustoltés
soran betoldott, tehat a faig [fa:jig] esetében megjelend j eltér a mar emlitett, a
hangsorokban egyébként megvaldsuld (igy pl. az elézdvel azonos kozvetlen
hangkornyezetben, a nydjig [pa:jig] szoban is jelentkezd), lexikalis j-t6l. Ugyanis
mig utdbbi massalhangzos természetli likvida [+msh, +szon] jegyekkel, addig az
elébbi maganhangzosabb természetli siklohang [—msh, +szon] jegyekkel.
Hasonldét mas nyelvekre vonatkozdan is olvashatunk: Cruttenden (2008),
Heselwood (2006), Hunt (2009), Davidson és Erker (2014) az angol, van Heuven
¢s Hoos (1991) pedig a holland nyelv kontextusdban érvel amellett, hogy a
hidtustoltéként és lexikalisan megjelend [j] (valamint [w]) megvaldsulasa eltér
egymastol, mert a hidtustoltésben megjelend [j] (valamint [w]) siklohangok
valojaban pusztan (szlikségszeril) koartikulacids tranzicios jelenségek.

Fontos latni, hogy a magyarban a hiatustoltd és lexikai j megjelenése nem
kontrasztiv, tehat a két, a fenti feltételezések szerint potencidlisan kiilonb6z6 elem
nem alkot minimalis parokat, azaz nem képes eltérd jelentésii jelalakok
1étrehozasara. Ez funkciondlis nézdpontbdl azt jelentheti, hogy a kérdéses
szegmentumok akusztikai elkiilonitése sem motivalt. Megjegyzendd tovabba,
hogy a fonoldgiai szakirodalom a betoldott (epentetikus) méssalhangzokrol, igy
példaul a hiatustoltoként megjelend j-rol is, altalanossagban ugy véli, hogy ezek
nem részei a mogottes reprezentdcionak (Casali, 2011: 19), tehat példaul a
hiatustolto j esetében 0sszekapcsolodik ez a reprezentacidban 1€vo (a lexikalis j-
hez képest értendd) hidny és az ejtés (vélt) eltérése.

A kovetkezOkben annak az alapjait tekintjiik 4t, hogy miként lehetnek
ellendrizhetdek ezek a fonologiai joslatok a beszéd fonetikai valosagaban.
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1.2. Aj jellegzetességeinek artikulacios és akusztikus vetiilete

A maganhangzok és massalhangzok szétvaldsa a nyelvben (illetve szétvalasztasa
a nyelvészeti elemzésben) alapvetden a toldalékcsdben keletkezd akadaly
mértékén alapszik, ahol a tengely egyik végpontjan a teljes zarat, és ezaltal a
legtipikusabb madssalhangzokat (a felpattantdé zarhangokat), a masikon a
legnagyobb mértékben nyitott toldalékcsovet, azaz a maganhangzokat (€s azokon
beliil is az [a:]-t) talaljuk. > Ezzel Osszefiiggésben a massalhangzdssag
valamiképpen a zartabb, a maganhangzossag pedig a nyiltabb toldalékcsdvel,
masként kisebb foku nyelvemelkedéssel, illetve nagyobb keresztmetszetii
toldalékcsdbeli szlikiilettel torténd ejtést jelenti, kiilondsen azon, a skdla kézepén
elhelyezkedd beszédhangok esetében, ahol mar nem besz¢lhetiink egyértelmiien
azonosithatd akadalyrol. (Ebben a kontextusban tipikusan a skéla kozepén
talalhatd [1] €és [j] hangokat szokds emlegetni, melyeknek az artikulacios és
akusztikai sajatossagai kategorikusan nem térnek el, de az eldbbit nyelvi érvek
alapjdn maganhangzonak, utobbit pedig massalhangzonak tartjuk, vo. pl. Marko,
2017.)

A toldalékcsd zartsdga/nyiltsaga a szegmentumok hangzossagaval, Un.
szonoritasaval is Osszefliggésben 4ll, hiszen a nagyobb keresztmetszeten
elméletileg tobb levegd aramlik keresztiil, igy az ejtett hang hangereje is nagyobb
(ezt a feltételezett Gsszefliggést fonetikai vizsgélatok is megerdsitik; Parker, 2002).
A szonoritas szerint személve pedig a maganhangzok és massalhangzok hataran
elhelyezkedd, a fentiekben mar emlegetett likvidak és siklohangok eltérnek:
utobbiak kozelebb allnak a maganhangzokhoz, majd ezeket kovetik a likvidak, a
nazalisok, végiil pedig a tovabbi, tipikusabb, obstruens massalhangzdék mint
legkevésbé hangzos hangok (Parker, 2011). Mindebbdl az kovetkezik tehat, hogy
a siklohangok — igy példaul az a j is, amely a vélekedések szerint a hiatustoltés
soran megjelenik — a varakozasok szerint maganhangzosabbak, hangzosabbak
(szonorabbak) és nagyobb keresztmetszetli sziikiilettel ejtettek, mint a likvidak,
igy példaul a lexikailag megjelend j.

Ezen a ponton a kiilonféle j-hangok ¢és a maganhangzok egyilittes
megnevezésére bevezetjik a magdnhangzoszerii vagy masként vokalikus
hang/elem/szegmentum kifejezéseket (ez tehat a szonorans beszédhangok egy
alcsoportja), mert ezeknek, és az ezekbdl eléalldo vokalikus hangsoroknak lesz
kiemelt szerepe a bemutatott vizsgalat sordn. A kdvetkezdkben pedig elséként azt
tekintjiik at, hogy miként vizsgalhatok €s adott esetben megkiilonbdztethetdk
egymastol ezek a hangok (és kiilondsen a siklohangok és likvidak) akusztikai
fonetikai eszkozokkel, azaz miként vizsgalhatdé az a kérdés, hogy a
nyelvemelkedés foka nagyobb, a szilikiilet atmérdje kisebb, tehat a
maganhangzoszerii beszédhang ejtése massalhangzdsabb-e.

2 Ez koszon vissza az IPA-készlet elrendezésében is, ahol ez a szempont a fiiggdleges elrendezés elve a
massalhangzos és maganhangzos tablakon ativelden: fent, a massalhangzok els6 soraban talaljuk a teljes zarral
képzett szegmentumokat, lent pedig, a maganhangzotrapéz aljan a legnyiltabban ejtetteket (IPA Chart 2015/2005).
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A vokalikus szegmentumok képzésekor a levegd akadalymentesen aramlik 4t a
toldalékcsovon, ¢€s a toldalékecsé Tlregeinek bedllitasaval, illetve ennek
valtoztatasaval jonnek 1étre a kiilonb6zé mindségli, hangszinli beszédhangok. A
toldalékcsd alaki és méretbeli tulajdonsagai révén ugyanis megsziiri a gégében
keletkezett kvaziperiodikus hanghullamokat, azaz felerdsit és gyengit bizonyos
frekvencidju Osszetevoket a zongében (Fant, 1960). Ezeket a toldalékcsd
gerjesztésekor felerdsoddé felhangnyaldbokat (illetve az ezeket kialakitd iiregi
sajatfrekvencidkat) nevezziik formansoknak (Fant, 1960; Deme, 2016: 26). A
vokalikus elemeket tehat egyontetiien formansos szerkezet jellemzi (Ladefoged,
1975).

A magéanhangzok és approximansok képzését egymashoz kapcsolt csovekkel
szokas modellezni, amely modellb6l bizonyos kozismert Osszefliggések
kovetkeznek. Az egyik ilyen szerint az elsé formans (F;) frekvenciaértéke a
nyelvemelkedés fokaval forditott, a szilikiilet keresztmetszetével pedig egyenes
aranyban  all  (Stevens, 2000). Ennek megfeleléen a  nyiltabb,
maganhangzoszeriibb hangokban magasabb, a zartabb, massalhangzoszeriibb
hangokban pedig alacsonyabb F;-értékeket varunk. A varakozasok szerint tehat a
zart [1] maganhangzoban tapasztaljuk a legmagasabb F;-frekvenciaértékeket,
ennél alacsonyabb Fi-et mérhetiink a siklohangokban, és még alacsonyabbat a
likviddkban.

Az F; frekvenciaértéke alapjan tehat megallapithatd a kérdéses j-szerli elem
zéartsaga, massalhangzossadga vagy maganhangzossaga. Az a probléma azonban
még megoldasra var, hogy hogyan allapithaté meg, egyaltalan megjelenik-e ez a
J-szerll elem a hangsorban, és ha igen, pontosan hol, azaz hol érdemes az F;-et
mérni. A [j] ugyanis nem valaszthato le egyértelmiien a kornyezo
maganhangzokrol, kiilondsen az [i]-r6l tobb okbdl. Ilyen ok az, hogy a [j]-t az
akusztikai vetiiletben a kornyez6 maganhangzokkal 6sszekapcsoljak a folyamatos,
egybefliiggd formansmenetek (igy a hangok kozott csak Onkényesen
meghatdrozott szabalyok alapjan jel6lhetd ki hatar) (Macha¢ & Skarnitzl, 2013),
hogy (kiilondsen a maganhangzokhoz, ill. az [i]-hez képest) rovid €s dinamikus
lehet a [j] megvalosuldsa (Jaggers, 2018), illetve az is, hogy a [j] esetében
hianyozhat a jol kivehetd artikuldcios és akusztikus cél, amit egyébként
megjelenni varnank (Catford, 1988: 68), és amit a formansmenetekben gyakran
egy kicsucsosodas vagy akdr hosszabb statikus szakasz, formansplatod (steady
state, ,tiszta fazis”) jelez (Gay, 1978: 224).

A fenti okbol a kérdéses intervokalisan (maganhangzok kozott) megjelend j-
szerll beszédhangok szegmentalasa (levalasztasa a kdrnyezd maganhangzokrol)
potencidlisan nem vezet megbizhatd eredményre az elemzésben, és jobb
megoldasnak 1atszik az, ha az elemzett hangsor teljes vokalis szakaszat vizsgaljuk
szegmentalatlanul. Itt pedig mint a megjelend beszédhangok szamanak egy
lehetséges leképezése vizsgalhatdo az idotartam: mivel az érvelések szerint a
hiatusban megjelend [j] pusztan sziikségszerli hangatmenet, vélhetd, hogy azon
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hangsor vokalis szakasza, amelyben hiatustolto [j] realizalodik, rovidebb, mint
az¢, amelyikben lexikalis [j] (van Heuven & Hoos, 1991). Az iddtartam
ugyanakkor nem feltétleniil és kategorikusan a megjelent beszédhangok szamat
képezi le, hiszen lehetséges, hogy a kétféle kontextusban egyarant megjelenik
valamilyen fajta j, de a hiatusban jelentkezd j rovidebb — amiként Siptar és
Torkenczy (2000/2007: 91) i1s ,,gyengébb ¢és atmenetibb jellegli” hangnak
feltételezi. gy az id6tartam-eltérés megléte legkdzvetlenebbiil a két j-
megvalosulas, tehat a kétféle kontextusban megjelend j kiillonbozdségeét
bizonyithatja, az iddtartamok egyezése pedig azt, hogy a hiatustoltoként
jelentkezd j képzésében — legalabbis bizonyos tekintetben — azonos a lexikalisan
jelentkezd j-ével.

Emellett az F; frekvenciaértékét is érdemes egyetlen pont helyett ugyancsak a
teljes vokalis szekvencidban vizsgalni. Ha [i] és egy annal nyiltabb maganhangzo
képezi a hidtushelyzetet, akkor a teljes Fi-menetet tekintve varhatd, hogy
detektalhatdo mindkét vokalishoz tartozoan egy-egy akusztikus cél
(kicsticsosodas), ami alapjan — legalabbis megkozelitdleg — beazonosithaté az a
szakasz is, ahol a j-szerli elemet varjuk megjelenni. Ezt a szakaszt illetden a
nyelvallas/zartsag/sziikiileti keresztmetszet és az F; kapcsolata nyoman pedig
megfogalmazhat6 az a varakozas, hogy az a hidtussal megvalosul6é hangsorokban
magasabb Fi-et (nyiltabb, maganhangzosabb ejtést) mutat.

1.3. Korabbi eredmények a kiilonféle j-megvalosulasok sajatossagairol
A lexikalis és hidtustoltéként megvalosulo j-k kozotti kiillonbségek mar szamos
elemzés ¢és fonetikai vizsgdlat kozéppontjaba keriiltek a korabbiakban. A
kovetkezokben az ezzel kapcsolatos, az iddtartamra €s a hangszin vizsgélatara
vonatkoz6 fobb eredményeket tekintjiik at.

Menyhart (2006) valtozatos kontextusokban elemezte az altala percepcids
alapon azonositott €és a kontextusukrol levalasztott (szegmentalt) hiatustoltd j
megvaldsulasait, a kapott adatait pedig korabbi szakirodalmi adatokkal vetette
Ossze. Arra jutott, hogy a lexikalis j-k tartama atlagosan mintegy 20 ms-mal
nagyobb, mint a hiatustoltéként megjelendké. Ugyancsak a j-realizaciok kozotti
idotartambeli eltérést vizsgalta — mint irja, ,,miniben” — Siptar (2011). Osszevetett
i) (vélekedése szerint) ,nyilvanvaléan™ hidtustoltoként (pl. mania) és ii)
,hyilvanvaloan” lexikalisan megjelend (pl. ké/nije) j-megvaldsuldsokat, illetve iii)
olyan eseteket, ahol a j statusza ebben a tekintetben — Siptar (2011) szerint —
kérdéses lehet, mert nem egyértelmi, hogy valoban hiatustoltésrél van-e sz az
adott szoalakban (nem pedig a helyesiras onkényess€gérdl), de az biztos, hogy a
helyesiras nem jeloli a kérdéses elemet, ahogyan egyébként a hidtustdltést sem (pl.
dllnia). A ,minivizsgdlat” szerint a lexikdlisan megjelend j hosszabb
iddtartammal valosult meg, mint a hidtustoltd, a kérdéses esetek pedig ehhez
képest koztes értekeket mutattak. Gosy (2014) akusztikai elemzésében tobbfele
maganhangzo-kapcsolddast elemzett az iddtartam szempontjabol, €s a fentiekkel
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megegyezden azt talalta, hogy a lexikalis j megvaldsulasainak idOtartama
atlagosan hosszabb volt, mint a hiatustoltoe.

A j hangszinét illetden Menyhart (2006) azt talalta, hogy a hidtustoltéként
megvalosulo [j] (kordbbi adatokhoz viszonyitva) atlagosan nem tér el jelentdsen,
de valtozatosabbnak latszik, mint a lexikalis j megvaldsulasai, mind a nyiltsag
(azaz az F; formans frekvencidja), mind pedig az elol képzettség (azaz az F,
formans frekvencidja) mentén. Gosy (2014) elemzése azt mutatta, hogy a lexikalis
Jj megvalosulasanak F-értéke alacsonyabb, mint a hiatustoltd j esetében mért, bar
ez az eltérés pusztan tendenciaszintli (statisztikailag nem aldtamasztott)
kiilonbség volt. Ez azt jelenti, hogy Goésy (2014) vizsgalatdban a lexikalis j
valamivel zartabban (feltehet6leg magasabb nyelvalldssal) realizalodott a vizsgalt
besz¢élok beszédében, mint a hiatustoltoként megjelend j, Osszhangban a
varakozasokkal, de minden kétséget kizaro eltérést nem tudott kimutatni a szerzo.
Gosy (2014) vizsgalata szerint tovabba a lexikdlis j a hiatust6ltéhoz képest
atlagosan magasabb F,-értékkel is valosult meg.

Az eddig idézett eredmények tehat nem tamasztottdk ala egyértelmiien a
lexikalis ¢és hiatustolté j-k kozott vélelmezett kiilonbségeket. Ugyanakkor
ezekben a vizsgalatokban némiképp nehéz a kapottak értelmezése ¢és
Osszeolvasdsa. Egyfel6l azért, mert az idézett elemzésekben kivétel nélkiil
szegmentaltdk a kutatok a j-k megvaldsulasait, és igy elemezték azokat; arrdl
pedig irtunk mar, hogy a [j] hatdrainak azonositdsa sok szempontbdl nehéz, és
bizonyos mértékig sziikségszerlien onkényes, kiilondsen [i] mellett. Ennélfogva
feltehetd, hogy az eltérd szerzOk eltérd vizsgalataiban potencidlisan mas-mas
konvenciok alkalmazodhattak a j szegmentalasaban. Masfeldl pedig azért is nehéz
az eddigi eredmények értelmezése, mert az elemzések nem fonetikailag illesztett
parokon torténtek. Azon kisszdmu példa ugyanis, ahol a fonoldgiai elemzés
szerint a j bizonyosan ,,csak” a hiatusos helyzet kovetkeztében jelenik meg (vo.
pl. Siptar, 2011, lasd lentebb) nem 4allithaté megfeleld parba egyéb j-t tartalmazd
mads, értelmes magyar szavakkal gy, hogy ezek a parok fonetikailag jol
Osszevethetdek legyenek. A fonetikai Osszevethetdséghez ugyanis a
hangsoroknak minél tobb szempontbol (pl. szotagszerkezet; szotagszdm; a
megel6zo és kovetd massalhangzo képzési helye, képzési modja, zongéssége; a
transzkonszonantalis maganhangzdk mindsége szerint; tovabba prozodiai jegyek
mentén is) illeszkedniiik kellene, €s ez semmilyen (a szerzok altal ismert) szopar
esetében nem biztosithatd, ahol a fonoldgiai elemzés egyértelmiien hidtusban
megjelend j-t azonosit.

Ezen a ponton érdemes roviden emlitést tenni a hidtusos hangsorok, illetve a
hiatustoltd j azonositésa, illetve a hiatustoltd j helyesirasbeli megjelenitésének
kérdésérdl is. Amint az Rakosi és Laczko (2008), valamint Siptar (2011)
vonatkozé érveléseibdl érthetd, a j jelolése a magyar helyesirasban némiképp
onkényesnek tekintett. Vannak olyan esetek, ahol feltételezhetd a j lexikalis
megjelenése, €s azt a helyesirds is tiikrozteti (pl. nydjig). Mas esetekben
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(morfolégiai alapon) feltételezhetd, hogy a j ,csupan” hiatustoltés
eredményeképpen jelenik meg, azaz a j nem lexikalis, pl. faig. Szamos olyan eset
is van azonban, ahol annak ellenére, hogy a helyesirasi alakbdl hianyzik a j (pl.
dio, szoknia) nem egyértelmii, hogy hiatustoltésrél lenne-e szd, mert nincs a
helyesirastol fliggetlen, példaul morfoldgiai érviink arra, hogy azt valoszinisitsiik,
hogy a szbalakok ne tartalmazndk a j elemet lexikalisan (az elsé esetben azért,
mert a hangkapcsolat a szotd része, a masodik esetben pedig azért, mert a
morfémak vizsgalatdval valamelyest megokolhat6 lehet a kérdéses -nija végzddés
is, vO. Siptar, 2011). Ez ugyancsak megneheziti a hiatustolto és lexikai j fonetikai
Osszevetéseét.

Leszogezziik, hogy a jelen tanulmanyban nem célunk a hidtustoltd j
azonosithatosdgaval kapcsolatban érveket megfogalmazni, illetve érvelni amellett,
hogy az altalunk vizsgalt szavakban lexikdlis vagy hidtustoltd j jelentkezik-e.
Pusztan egyetlen olyan tényre fokuszalunk majd az eredmények értelemzésekor,
amely a fentiekbdl kovetkezik: a fonologiai érvekbdl az rajzolddik ki, hogy a
hidtustoltd j-t sosem jeldli a helyesiras.

Erre a felismerésre alapoznak azok a mar emlitett, az utobbi idében keletkezett
Ujabb vizsgélatok is, amelyek a hidtustoltd ¢és lexikalis j kiilonbségeinek
kérdéséhez kicsit masfeldl kozelitve igyekeznek adalékokkal szolgélni,
felismerve a fentebb emlitett korlatokat, nehézségeket is (Juhasz & Deme, 2022;
Juhasz & Deme, 2024). Ezekben a kutatdk az iraskép altal megjelenitett és nem
megjelenitett j-k ejtését, illetve ezek potencidlis eltéréseit elemezték, és a j-t
egymassal jol parba allithat6 alszavakban vizsgaltak ugy, hogy a kérdéses j elemet
nem valasztottdk le a vokalisos hangkornyezetrél. Ezek a vizsgalatok arra a
kérdésre keresték a valaszt, hogy ha minden koriilménnyel, az irdsképpel, illetve
az egymas utdn ejtendd, csak a j megjelenitésében eltérést mutatd, parként
jelentkez6 hangsorokkal a lehet6 leginkabb facilitaljuk az irdsban megjelend (pl.
szija) és nem megjelend (pl. szid) j-realizacidk potencialis akusztikai elkiilonitését,
talalunk-e ilyet, képesek lehetnek-e a besz¢éldk kiillonféleképpen ejteni a kétféle
hangsort (és a kétféle j-t).

Az id6tartam szerint Juhasz és Deme (2022) — a hiatustoltd és lexikalis j-re
kapott kordbbi eredményekkel egybehangzdéan — azt talalta, hogy az iraskép altal
is megjelenitett j-t tartalmaz6 hangsorok idétartama nagyobb volt a vokalikus
szakaszban, mint az irdsban nem jelolt j-t tartalmazdakeé, azaz az ija hosszabbnak
bizonyult, mint az id (305). A /s/-kontextus esetében az id idétartama 309 ms, az
ija hangsoré pedig 333 ms volt, mig a /f/-kontextus esetében az id 311 ms, az ijd
pedig 328 ms volt, a kiilonbség atlagosan tehat 21 ms koril alakult. Ez az
eredmény két dolgot is jelenthet: vagy azt, hogy a kétféle hangsor vokalikus
szekvencidiban jelenlévd akusztikai/artikulacids célok szama eltért, vagy pedig
azt, hogy a mindkét esetben jelentkezett valamilyen j, de eltér6 mindségliek. Az
eredmények ugyanis vagy gy ertelmezhetOk, hogy mig az id-ban csak ketto,
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addig az ija-ban harom cél realizalodott az akusztikai szerkezetben, vagy pedig
ugy, hogy az irdsban is jelolt j hosszabb volt, mint az irasban nem jelolt.

A hangszinre vonatkozoan Juhasz és Deme (2022), illetve Juhdsz és Deme
(2024) kozolt eredményeket a fentivel egyezd anyagon: az elébbi tanulmény az
F»-t, utobbi az F;-et elemezte dinamikus elemzésben, azaz a teljes vokalikus
szakaszon mért adatokkal. Juhasz és Deme (2022) azt taldlta, hogy a j-t
megjelenitd iraskép altal facilitalt ejtésben az irdsban nem megjelenitett j
ejtése¢hez képest magasabb Fo-maximum volt tapasztalhaté a két maganhangzdés
cél kozotti tranzicios szakaszban, illetve meredekebb is volt ez az atmenet. Ez azt
sejteti, hogy akusztikailag palatalizaltabban, hatul képzettebben ejtették a
beszél8k a két maginhangzd kozott azonosithatd j-t.° Juhdsz és Deme (2024)
adatai pedig azt mutattak, hogy a két maganhangzos célt 6sszekotd, a feltételezett
J sajatossagait mutatd hangatmenet az F; frekvencidja altal szamszer(isitett
nyiltsag szerint is eltért a kétféle hangsorban: az ija esetében ez az atmenet zartabb,
azaz massalhangzdsabb volt, mint az id esetében. Az iraskép tehat masfajta j-k
ejtését hivta eld alszavakban ezekben a vizsgalatokban, és a talalt kiilonbségek a
hidtustolto és lexikalis j vélt szembenallasaval egybevagd eredményeket mutattak.

1.4. A jelen kutatas kérdése és hipotézise

A Kkisérletiinket kozvetleniil megel6zd kutatasi eredmények megerdsitették, hogy
a besz€élok akkor, ha erre minden koriilmény (az iraskép €s az egymastol
minimalisan, éppen csak a kutatasi kérdésben foglalt j megjelenitésében eltérd
szoalakok megjelenitése) eldfesziti 6ket, képesek az irdskép altal jeldlt és nem
jeldlt intervokalis j egymastol eltérd ejtésére. Felmeriil azonban a kérdés, hogy
ezek az eltérések megjelennek-e valodi szavakban is, illetve akkor, ha igyeksziink
kiiktatni azokat az 0sztonzoket a kisérleti adatfelvétel soran, amelyek a beszéloket
ennek a helyesirds altal sugallt szembenalldsnak az eltilzott kifejezésére
sarkallnak. Mas szavakkal arra keressiik a valaszt, hogy ismert sz6alakok esetében
is jelentkezik-e kiilonbség az ejtésben pusztan annak hatdsara, hogy a helyesiras
altalanossagban masként kezeli azokat, és mig az egyikben megjelenit, a
masikban nem jelenit meg j-t. A kérdés mogott az a feltevés huizodik meg, hogy
a korabbi, alszavakra vonatkozo kisérletben kapottak egyszerien a
tulkompenzacid rovasara irhatok, azaz azzal magyarazhatdk, hogy a besz¢ldk a
kisérlet koriilményeibdl fakaddan erds kényszert éreztek arra, hogy kiilonbséget
tegyenek példaul a szija és szia alszavak kozott.

A j megjelenését, illetve sajatossagait kétféle modon vizsgaltuk akusztikai
fonetikai modszerekkel: a kérdéses hangsorok teljes vokalikus szakasza
id6étartamanak segitségével, illetve az ugyanitt, a teljes szakaszban, 5 ms-onként
becsiilt F; formdns frekvenciaértéke mentén. A helyesirasban jelentkezd j

crer

3 Fontos hangstlyozni, hogy a j esetében — némiképp szokatlan modon — a palatalizaltabb ejtés valoban hatrébb
képzettséget jelent az egyébként jellemz6 alveolopalatalis képzéshez képest (vo. Recasens, 2013).
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szakaszt eredményez a hangsorban, igy a zoknmija tipusi szavak vokalikus
szakasza hosszabb, mint a szoknia tipusu szavaké. Ezen tulmenden pedig azt is
vartuk, hogy a helyesirasban jelentkezd j ejtése massalhangzdsabb, tehat
zéartabb/kisebb keresztmetszetll sziikiilettel képzett, amit a magasabb F;-értékek
jeleznek a két maganhangz6 kozotti &tmenetben.

2. Modszertan

A kisérletben 15 feln6tt magyar anyanyelvil nd vett részt, akikkel hangfelvételeket
készitettiink. A feladatuk az volt, hogy a Legyen <célsz6>! hordozomondatban
olvassanak fel olyan szavakat, amelyekben a helyesiras jeloli (Andija, zoknija,
haknija, ponija) vagy nem jeloli (adnia, szoknia, raknia, ronia) azt a j-t, amely az
ejtésben (vélhetdéen) megjelenik. (A példadkban félkovérrel a jelen vizsgélatban
elemzett hangsorrészt, az un. maganhangzdszerii vagy vokalikus szakaszt jeldltiik,
magukat a példakat Rakosi és Laczko, 2008: 166, illetve Siptar, 2011: 153
nyoman alkottuk meg.) A célszavak a két csoportban nem képeztek egymaéssal
minimalis parokat, igy nem szamithattunk eltulzott ejtésre annak kdvetkeztében,
hogy a besz€ld — felismerve a szoparok kozotti hasonlosdgot — talsdgosan
igyekezne az egyébként alig vagy nem megjelend kiilonbségeket érzékeltetni.
Ugyanakkor fonetikai szempontbol jol dsszevethetdk a vizsgélt parok, hiszen a
szavak magéanhangzdészerii szakaszai a megel6z0 massalhangzd ¢és a
massalhangzén tuli maganhangz6 mindsége szerint is illesztettek, a
szotagszerkezet és a szotagszamok paronként egyeznek. A hordozémondat azt
biztositotta, hogy a célszavak prozddiai tekintetben egyfeldl azonos, méasfeldl
kiemelt (hangsulyos és frazisvégi) helyzetben legyenek, amelynek kovetkeztében
az ejtés valamivel természetesebb lehetett, mint ha példaul alszavakat vagy
minimalis parokat olvastak volna fel a beszélok, de nem szamitottunk jelentds
fonetikai redukcidra, semlegesedésre.

A felvételek az ELTE Alkalmazott Nyelvészeti és Fonetikai Tanszékének
laboratériumaban késziiltek, csendesitett szobdban. A hangfelvételeket az
Audacity (The Audacity Team, 2019) programmal készitettiik egy kiilsd
hangkartya és egy omnidirekcionalis kondenzatoros fejmikrofon segitségével.
Minden kisérleti személy minden hangsort hatszor olvasott fel, randomizalt
sorrendben monitorrol, igy dsszesen (15 kisérleti személy x 8 hangsor x 6 ismétlés
=) 720 hangsort vizsgaltunk.

A hangfelvételeket akusztikai elemzésnek vetettiik ald a Praat programban
(Boersma & Weenink, 2020). Kézzel cimkéztiikk a hangsorokat, a hangsorok
vokalikus szakaszat (1. abra), és ezeknek mértiik az id6tartamat. Ezzel a
korabbiakhoz hasonloan a j megjelenésének tényét, illetve a j jellegét igyekeztiink
leképezni. Szintén a vokalikus szakaszban az F; formans frekvenciajat is
kinyertiik automatikusan 5 ms-onként a Burg algoritmus segitségével. Az F; 1d61
lefutasanak elemzésével azt kivantuk megragadni, hogy hogyan alakul a
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hangsorok vokalikus részében a nyelvemelkedés foka, illetve a létrejott sziikiilet
keresztmetszete.

1. abra. Példa a hangsorok szegmentalasara: az elso tierben a teljes szot, a masodik tierben a sz6
vokalikus szakaszat jeloltiik

et \‘umwr{’mm;nWmmmWw‘«rmwmmm%w“ww~‘

Frekvencia (Hz)

1d6 (s)

A nyers idOtartamadatokat, valamint az iddtartamoknak a teljes
szoiddtartamhoz viszonyitott szazalékos aranyat lineéris kevert modellekkel
(Kuznetsova et al., 2017) elemeztiikk az R programban (R Core Team, 2020).
Ezekben a modellekben a fiiggd valtozdé a j tipusa volt (helyesirasban
megjelend/nem megjelend), random hatasként a beszélot vettiik fel. Az ide
kapcsolodo abrakat a ggplot2 (Wickham, 2016) csomag segitségével készitettiik.

Az Fi-értékek 1do1 lefutasat dinamikus elemzésben, altalanositott additiv kevert
modellekkel (generalised additive mixed model, GAMM) elemeztiikk az mgcv
csomag (Wood, 2017) segitségével. A GAMM-ok nemlinedris adatsorok
elemzésére szolgalnak, ezért a formansmenetek esetében — ahol gorbék lefutdsat
elemezziik — jobb illesztést biztositanak a linearis modelleknél (Wieling, 2018).
Az alapmodellben az F; frekvencidjat, mint fliggd valtozot vizsgaltuk a
normalizalt idotartam fiiggvényében. (A vokalikus szakasz normalizalt
id6tartamat ugy kaptuk meg, hogy az F; mérési pontjaiként szolgald, 5 ms-onként
novekvo iddértékeket aranyitottuk a teljes vokalikus szakasz idétartamaval.)
Emellett minden esetben felirtunk egy bdvitett modellt is, melyben az adott
alapmodellt egy parametrikus kifejezéssel, azaz egy faktor valtozoval egészitettiik
ki, ez volt a vokalikus szakaszra utaldé j tipusa valtozd (helyesirdsban
megjelend/nem megjelend). Az alap és bdvitett modelleket a y>-probaval vetettiik
0ssze az itsadug csomag compareML() parancsanak segitségével (van Rij et al.,
2020). Minden esetben a bdvitett modell illesztése bizonyult szignifikansan
jobbnak. A bdvitett modellekbe random simitast illesztettliink tokenenként, majd
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az autokorrelaci6 ellendrzése (acf.resid()) utan annak korrekcigjat is elveégeztiik.
Végiil az igy kapott modellt a gam.check() paranccsal ellendriztiik. A modellek
altal becsiilt F;-gorbéket minden esetben 95%-o0s konfidencia-intervallummal
abrazoltuk a ggplot2 csomag segitségével (Wickham 2016).

3. Eredmények
Az alabbiakban elébb az idétartamok, majd az F; frekvenciaértékére kapott
adatok elemzését mutatjuk be.

3.1. A vokalikus szakaszok idotartama

A 2. dbra bal oldala a célszavakban megvalosult vokalikus szakaszok idétartamat,
a jobb oldala pedig ezeknek a teljes sz6hoz viszonyitott relativ idétartamat
szemlélteti. A statisztikai elemzés megerdsitette az dbrakon egyértelmiien
kirajzolodd tendencidkat, amely szerint nincs szignifikdns kiilonbség az itt
vizsgalt, helyesirdsban j-t tartalmazo (M =235,4 ms; dur =44,4%) ¢és nem
tartalmazdé (M = 231,1 ms; dure =44,1%) hangsorok vokalikus szakaszanak
ejtési tartama kozott.

2. abra. A hangsorok vokalikus szakaszainak iddtartama (bal) és a sz6 teljes id6tartamahoz
viszonyitott relativ id6tartama (jobb) a j helyesirasbeli megjelenésének fiiggvényében

0.4 1007

=)
W
=

Idétartam (s)

a sz06 teljes iddtartamdhoz képest (%)

0.1

A vokalikus szakasz relativ id6tartama

0.00-

nem jelslt jelolt nem jelslt jelolt

Bar a csoportatlagok egyaltalan nem mutattak kiilonbséget a két adathalmaz
kozott, megvizsgaltuk, hogy vajon ez valoban azt jelenti-e, hogy egyik adatk5z16
sem kiilonitette-e el a kérdéses hangsorokat. A 3. dbra az egyéni eredményeket
szemlélteti, ahol minden besz¢él6hoz két adat tartozik: az ia és az ija atlagos
tartama az 0sszes vizsgalt hangsorban. Lathato, hogy mig egyes beszEélok (pl. a
b6, b7, b9, b15 kodjeliiek) a csoportatlagnak megfeleld tendenciat produkaltak, és
nem kiilonitették el az ija-t az ia-t6l, addig némely beszélok — legaldbbis
iranyaban — hoztadk a varakozas szerinti tendenciakat, €s hosszabban ejtettck a
helyesirasban is jeldlten j-t tartalmazo hangsort (pl. a b3, b4 kodjeliiek). Megint
masok (pl. a bl, b8, bl4 kdodjeliiek) azonban ennek az ellenkezdjét is mutattak.
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Kiemelendd, hogy ezek a kiilonbségek szinte minden esetben kisebbek, mint az a
20 ms korili eltérés, amit korabbi elemzések a hidtustoltoként és lexikalisan
megjelend j kozott talaltak (ez alol az egyetlen kivétel a bl kodjelit beszéld

anyaga).
3. abra. A vokalikus szakasz id6tartama az egyes besz¢élok esetében

bl b2 b3 b4 b5 b10 bll  bl2  bl3 bl4 bl5

0.06-

0.04

0.00 | | ‘ | I I | | I I | I | | I

IAUA JAUA JADUA JADUUA JADUA JAIA JADUA JAIJA JATUA JAIUA TAUA TAUA JAIJA IAIJA JTATJA

SD (s)

[=1
[=1
[

3.2. A vokalikus szakaszokban mért F; idoi lefutasa
Az ia és ija vokalikus szakaszaiban mért F; frekvenciaértékek mind az F;-gorbék
becsiilt atlagdban, mind lefutdsukban szignifikdns eltérést mutattak (az ia
esetében a parametrikus eredmények becsiilt atlaga =571,9 Hz, smooth
egyiitthatok: edf = 8,8, F =86,3; p < 0,001; mig az ija esetében a parametrikus
egylitthatok becsiilt atlaga = 569,3 Hz, smooth egyiitthatok: edf = 8,9; p < 0,001).
Az F; GAMM Altal becsiilt frekvenciaértékének lefutasat (az F; atlagos értékét és
az ehhez tartozo konfidencia-intervallumot) mutatja a 4. dbra bal oldala. Az 4bra
jobb oldalén a két gorbének a kiillonbsége 1athatd, és ezen az is megjelenik, hogy
a két gorbe mely szakaszo(ko)n tért el a statisztikai proba szerint szignifikansan.
A GAMM két szakaszon mutatta ki a kétféle hangsor F;-menetének eltéréseit: a
vokalikus szakasz teljes idétartamanak 28 és 40%-a, illetve 91 és 100%-a kozott.
Az eredmények értelmezéséhez fontos tudni, hogy a kordbban emlitett alszavas
vizsgalatban az itt lathatokhoz hasonléan a vokalikus szakasz kb. 21% és 45%-a
kozott talaltak eltérést a kutatok a szid €s szija, illetve sid €s sija parok esetében.
Raadésul a jelen adatok értékiikben is a korabbi eredményekhez hasonldan
alakultak, ugyanis ebben az esetben is azt talaltuk, hogy az irasképben j-t mutato
ija-ban alacsonyabb volt az F; frekvenciaértéke ezen a kérdéses szakaszon, mint
az irasképében j nélkiil megjelend ia-ban. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy az
ejtés ezen a szakaszon zartabb az ija-ban, mint az ia-ban, tehat ezen a szakaszon
magasabb nyelvallas, illetve kisebb sziikiileti keresztmetszet volt jellemzd a
hangsorok megformaldsa soran.

Az F; menete a mar emlitett maganhangzés akusztikus célok
beazonosithatosagan keresztiil arrdl is informal minket, hogy a feltart kiilonbség
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a szegmentumok szintjén hogyan értelmezhetd: mig a gorbéken az elso, kisebb
pozitiv iranyu csucs feltehetdleg az [i], a masodik az [p] maganhangz6 akusztikai
célja lehet (4. 4bra, bal oldal). A kettd kozott talalt eltérés tehat a maganhangzok
kozottt hangatmenetben, a j elem vélelmezett helyén jelentkezett. Az abrakrol
szembetlind ugyanakkor, hogy egyik esetben sem rajzoldodik ki jol kivehetden egy
harmadik, vélhetéen a j-hez tartozd akusztikai cél, tehat azt latjuk, hogy a j
mindkét hangsortipusban a gordiilékeny hangatmenet részeként valdsult meg.

4. abra. A vokalikus szakasz Fi-menete a kétféle hangsortipusban (bal), illetve ezeknek a kiilonbségei
(jobb) a GAMM modell alapjan. A bal oldalon lathato gérbék esetében az i-nek ([i]-nek) és a-nak ([p]-
nak) a hangsorban megvalosulo vélelmezhet6 akusztikai céljait jeloli, a kitoltott téglalapok pedig a
gorbék szignifikansan eltérd szakaszait, amelyeket a paros dsszevetés (jobb oldal) mutatott ki

o = )
= &1 ia / 2
5 g ija
= @ /4 T
N o a /4 \
T g2 ) D
= = / N
Y =
2 % 1 & = —
= g e
= . =
§ = I g /’/
_'g g ﬁ =]
= d E
g o b pa o 08 = 0.0 02 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt id6tartam (%) Normalizalt idétartam (%)

A hangsor végi eltérések minden bizonnyal nem fliggnek Ossze a kutatési
kérdésben megjelolt j ejtésével. A kozlésvégi helyzetben allo6 maganhangzok
esetében gyakran megfigyelhetd (és a jelen felvételekben is megfigyelhetd volt)
az a sajatossag, hogy mar a zonge lecsengése elott (ami alapjan a hangsor utolso
maganhangzojanak végét, illetve a hangsor végét is kijeldljiilk) megsziinik a
maganhangzokban a formansos szerkezet (vo. 1. dbra). Ennélfogva ezen a
szakaszon, bar a formansmérés gyakran hoz valamifajta eredményt, az az
eredmény nyilvdnvaléan nem megbizhat6, és okozhat olyan mértéki
valtozatossagot az adatokban, ami (véletlenszertien) ilyen eltérésekhez vezet. Igy
ezzel az eltéréssel a kovetkeztetésekben sem foglalkozunk részletesebben.

4. Kovetkeztetések

A vizsgalatunkban arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy a helyesiras készteti-e
arra a beszéldket, hogy a j-t megjelenitd (pl. zoknija) ¢s nem megjelenitd (pl.
szoknia) szo6alakokat elkiilonitsék a beszédiikben. A kérdés relevanciajat az a
tudomanyos polémia adja, hogy a hiatustoltd és lexikalis j egyes vélekedések
szerint eltérOen ejtett (€s nem csak a magyar nyelvben), am ez a kérdés
kozvetleniil nem vizsgalhatdé megbizhatéan a magyarban. A feltevés kozvetett
tesztelésére egy lehetséges modszer lehet azonban az, ha azt elemezziik, hogy a
helyesirasban jelolt és nem jelolt j ejtésében tapasztalhato-e eltérés, hiszen a
hiatustolto j-t sosem jeleniti meg a helyesiras.
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A j megjelenését, illetve sajatossagait kétféle modon vizsgaltuk akusztikai
fonetikai modszerekkel: a kérdéses hangsorok teljes vokalikus szakaszanak
id6tartamaban, illetve az ugyanitt, a teljes szakaszban, az F; formans 5 ms-onként
becsiilt frekvenciaértéke mentén. A helyesirdsban jelentkezd j esetében a lexikalis
zoknija tipust szavak vokalikus szakasza hosszabb, mint a szoknia tipust szavakeé.
Ezen tulmenden pedig azt is vartuk, hogy a helyesirasban jelentkezd j ejtése
massalhangzdsabb, tehat zartabb/kisebb keresztmetszetl sziikiilettel képzett, amit
a magasabb F; értékek jeleznek a két maganhangzo6 kozotti &tmenetben.

A két mért akusztikus jellemzdbdl az elsd, a vokalikus szakasz id6tartama nem
tamasztotta ala azt a feltevésiinket, hogy a kérdéses szoparokban eltérd j valosulna
meg, ugyanis a 15 vizsgélt néi beszEéld sem abszolit, sem a teljes szohoz
viszonyitott relativ tartamdban nem kiilonboztette meg ezeket a hangsorokat. Az
egyéni adatok ehhez képest ramutattak arra, hogy néhany beszéld esetében a vart
iranyban megjelent kiilonbség a kétféle j kozott, de ennek ellenmondé tendenciat
is lattunk, és Osszességében szinte minden beszEéld esetében kisebb volt a
megfigyelt kiilonbség, mint a korabbi vizsgalatok altal meghatarozott 20 ms (vo.
Menyhart, 2006), ami a lexikalis és hiatustoltoként megjelend j-t ezekben a
koréabbi a tanulmanyokban elkiilonitette. Ezek az eredmények tehat azt timasztjak
ala, hogy az irdsban nem megjelenitett j az irasban megjelenitettel idétartamaban
azonos, legaldbbis nem rovidebb anndl, és kétségteleniil nem is hianyzik a
hangsorbol (méar ha azt nem feltételezziik, hogy a helyesirasban jelolt j ugyancsak
hidnyzik).

A masodik akusztikai jellemzd, az F; frekvenciamenete ehhez képest eltérést
mutatott a hangsorok kozott éppen a vart modon: a két maganhangzo kozotti
atmenet — ahol a j megjelenését varjuk — a helyesirasban jelolt j esetében (azaz a
lexikalisan megjelend j-vel analdg helyzetben) magasabb Fj-gyel, azaz
kikovetkeztethetden zartabban valosult meg, mint a helyesirdsban nem jelolt j-s
hangsor esetében (ami a hiatusos helyzettel hozhato parhuzamba). Megjegyzendd
ugyanakkor, hogy egyik tipusii hangsorban sem lattunk a maganhangzokon tal
egy harmadik akusztikai célt kirajzolédni a formansmenetben. Ezek az
eredmények tehat megerdsitik azt a korabbi tapasztalatot, hogy a magyarban
intervokalisan, [i] mellett megvalosuldo j arr6l nem levalaszthato, és a két
maganhangz6 kozott az itt vizsgalt statuszatol fliggetleniil hasonld modon, a
gordiilékeny hangatmenetben jelentkezik.

A fentiek nyoman (legalabbis részben) megerdsitettnek latszik tehat az a
feltételezés, hogy az itt vizsgalt, a helyesirds altal jelolten €s nem jeldlten j-t
tartalmaz6 hangsortipusokat kiilonbozéképpen ejtik a beszéldk, de ez elsdsorban
csak a maganhangzok kozotti tranzicid zartsagara, tehat a j massalhangzossagara
vonatkoztathatd, az ejtés idotartamara nem. Ha a talalt kiilonbséget magyarazni
kivanjuk, tobbféleképpen 1is megtehetjiik a hiatustolto és lexikalis j-k
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sajatossagainak viszonylataban, annak fényében, hogy az itt elemzett szavakrol
hogyan vélekediink.

Elséként: ha kérdésesnek latjuk, hogy a jelen esetben elemzett, a helyesirasban
J-t nem tartalmazd szavak esetben hidtustoltd vagy lexikalis j-r6l van-e szo
(ahogyan Rakosi & Lacko6 2008, illetve Siptar, 2011 felveti), akkor a jelen
eredmények ¢és a megfeleld szavak kozott talalt kiilonbségek azt az
elgondolasunkat erdsithetik meg, hogy mig az itt helyesirasban jelolt j (az Andija,
zoknija, haknija, ponija szavakban) valoban lexikalis, a jeldletlen j (az adnia,
szoknia, raknia, ronia szavakban) hiatustoltoként jelentkezik, amely az eldbbinél
maganhangzosabb.

Maésodikként: ha (valamely pl. morfologiai alapi fliggetlen bizonyitékokra
alapozva) eleve abbdl az alldspontbol indulunk ki, hogy a ragozott fonévi
igenevekben hiatustoltdé j jelenik meg, akkor a jelen adatokbol arra
kovetkeztethetiink, hogy az a lexikalis j-nél valoban massalhangzdsabb (zartabb)
(vo. Siptar & Torkenczy, 2000: 91, illetve a tovabbi nyelvekre vonatkozé
vélekedések a hiatustoltd j kapcsan).

Egy dolog azonban bizonyos, mégpedig az, hogy a jelen eredmények arra
mutatnak, hogy a helyesirasi konvencio (és annak eltérései) még ha adott esetben
onkényesek is, befolyasoljdk az ejtést, a szavak meghangositasat. A jelen
eredmények ugyanis elsddlegesen csak azt mutatjak, hogy a j megjelenése eltérhet
pusztan a helyesirads sajatossagai miatt, tehat abbdl a ténybdl fakaddan, hogy
bizonyos szoalakokban nem jelolt a j elem, mashol pedig igen — fliggetleniil attol,
hogy egyébként a jelolt vagy nem jelolt j jelentkezésének mi a (vélt vagy valos)
oka. Felvethetd tehat az a kérdés is, hogy vizsgalhatdé-e egyaltalan az itt
bemutatottnal kozvetlenebbiil a hiatustoltd €s a lexikalis j vélt eltérése, ha ezeket
az elméletileg 1étezé konstrukciokat feliil tudja irni, illetve maszkolni tudja a
helyesiras tapasztalata. Az itt bemutatott kisérlet eredményei alapjan kétségesnek
tinik az a feltételezés, hogy irastudo felndttek esetében létezik-e egyaltalan a
szavaknak/hangsoroknak a helyesirastol fiiggetlen mentéalis reprezentacioja.
Esszerli felvetés lenne ez alapjan irni nem tudé felndttekkel vagy gyerekekkel
végezni kisérleteket, de ezekben az esetekben a kiejtendd hangsorok bemutatasa
csak utanmondéson alapuld lehet, ami ismert modon befolydsolhatja az ejtés
sajatossagait is, igy ez nem latszik modszertanilag megfelel6 megoldasnak.

A helyesirasban megjelenitett ¢s nem megjelenitett j-k vélt szembenallasdnak
itt talalt bizonyitékait tovabb arnyalhatnd egy olyan elemzés, amely tovabb
gyengiti a beszélok eldfeszitését a vélt kontraszt megjelenitésére. Elemezhetd
lehet példaul a felgyorsitott beszéd, amelyben (a kényelmes temp6ju beszédhez
képest) rovidiilnek a szegmentumok, és még a fonetikailag relevans nyelvi
kontrasztok is gyengiilhetnek (Deme et al., 2024). Kérdés lehet, hogy ebben, a
kontrasztok  fenntartdsanak kifejezetten nem kedvezd helyzetben is
megvalositjak-e a beszelOk a jelen tanulmanyban feltart kiilonbséget a helyesiras
altal megjelenitett ¢s nem megjelenitett j kozott, mely, mint irtuk, semmiképpen
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sem kontrasztiv, tehat ,,felaldozhat6” lehet a nagyobb beszédsebesség elérésének
érdekében. Emellett relevans lenne annak a kérdésnek az elemzése is, hogy a
besz¢ldk meg tudjadk-e kiilonboztetni ezeket az itt vizsgalt, akusztikai
szempontbol kiillonbozének 1atsz6 hangsorokat a beszédfeldolgozas soran.

Osszefoglaloan az eredményeink ramutattak, hogy a helyesirdsban
megjelenitetten (pl. zoknija) és nem megjelenitetten (pl. szoknia) j-t tartalmazo
hangsorok ejtésében megfigyelhetdek hasonlosagok és eltérések is: bar a kérdéses
(itt félkovérrel szedett) beszédhangok 6sszidGtartama nem tért el, a helyesiras altal
jeldlt j esetében a maganhangzok kozotti hangatmenet, azaz a j, magasabb F;-gyel,
azaz kikovetkeztetheten zartabban, mdassalhangzosabban valosult meg. Az
eredmények kozvetetten kozelebb visznek ahhoz, hogy jobban megismerjiik a
hidtustolté és a lexikalis j megvalosulasdnak régota vitatott kiilonbségeit és
hasonloségait, hiszen az eldbbit a helyesiras sosem jeloli. Ugyanakkor az adatok
elsésorban ¢és kozvetleniil azt bizonyitjdk, hogy a helyesirds tapasztalata
befolyasolja az ejtés sajatossagait, igy az eredmények a nyelvi reprezentacio és a
helyesiras elvalaszthatatlansaganak kérdését is hangsulyozzak.
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Planning the Hungarian National Terminology Database. General questions

The need for a national terminology database in Hungary has been repeatedly raised in the last decade,
especially as most European countries already have their national term base or a terminology portal.
Planning the Hungarian National Terminology Database and developing its financial, human resource,
and software requirements were listed among the general recommendations for creating the Hungarian
terminology strategy (Foris & Bolcskei, 2019: 157). Based on these recommendations, in 20212023,
the Hungarian Research Centre for Linguistics did the preparations required before launching the work
on Hungarian terminology strategy (such as surveying relevant standards and studying existing term
bases in Europe; for details, see the articles published in the green paper: Proszéky et al., 2023). The
plans are to be implemented in the framework of the MTA TMNP2023-1/2023. "Magyar
terminoldgiastratégia” project from 2023 to 2027, in which one sub-project is tasked with planning and
launching the Hungarian National Terminology Database (MTA web).

This paper examines the general questions relevant to designing the Hungarian National
Terminology Database. Section one offers a background and a brief overview of existing literature on
terminology management and terminology strategy. Section two focuses on the primary purpose of such
a national termbase and the general aspects to consider. The termbase needs to serve a wide range of
target audiences, including human users (editors, experts, and the general public) and machine learning
applications alike. During the planning phase of the work, special attention has to be paid to developing
the structure of the database and the data categories. The database needs to be able to handle any
subsequent changes, such as adding or removing data categories and restructuring existing ones. Section
three takes the future users (both lay users and experts) into account and then focuses on the needs of a
terminologist user, mostly on managing terminology projects. One key requirement to consider is the
flexibility of the tool so that it can be tailored to the specific needs of the Hungarian-speaking language
community, such as the possibility to set the user interface to Hungarian, or to add regional variants as
new languages to the database. It must host an extensive and freely expandable list of metadata to
accommodate all kinds of linguistic and terminological information, including multimedia. When
considering the actual editing work, it is beneficial if the software can facilitate correct data entry with
prompts, preset rules, picklists, and automated functions, such as duplicate screening. The tool should

! A kutatdsokat a KRE BTK Terminolégiai és Kommunikaciés Kutatocsoport (TERMIK) keretében végeztiik. A
szerz6k koszonik az MTA TMNP2023-1/2023. projektje tamogatasat, melyben az elsé szerzé vezetd
tanacsadoként vesz részt.
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also offer validation functions for quality assurance purposes. Given that compiling a national
terminology database is a long-term project involving several terminologists and subject matter expert
editors, the tool must incorporate project management functions to regulate user rights, enable assigning
tasks to participants, track progress, and so on. A dashboard providing statistical information about the
editing work and, later on, usage information once the national termbase is deployed is also a useful
feature. Software that meets these technological requirements needs to have a secure IT background.
Finally, the paper concludes with a brief summary in section four.

Keywords: Hungarian National Terminology Database, terminology strategy, database planning,
structure of the database, structure of data categories

1. Bevezetés

A magyar terminologiastratégia kialakitdsara vonatkozo Aaltalanos ajanlasok
kozott szerepelt a ,,Magyar Nemzeti Terminolégiai Adatbdzis® megtervezése,
koltségigényének, személyi és eszkozfeltételeinek kidolgozasa” (Foris &
Boleskei, 2019: 157). Ezekre az elézetes ajanlasokra tdmaszkodva a
Nyelvtudomanyi Kutatokézpont munkatarsai az ,ELKH Kiemelt palyazat
SA52/2021: Terminologia” cimii elnyert palyazata keretében 2021 és 2023 kozott
elékészitették a sziikséges magyar terminologiastratégiai munkék elinditasat
(részletesen lasd a zold konyvet és a benne foglalt tanulmanyokat: Proszéky et
al., 2023). A tervek megvaldsitisa az MTA TMNP2023-1/2023. ,,Magyar
terminologiastratégia” cimil projektje keretében torténik 2023 és 2027 kozott,
ahol az egyik alprojekt célkitlizése a magyar nemzeti terminologiai adatbazis
tervezése és elinditasa.’

Mivel mas tanulmdnyokban és konyvekben korabban részletesen bemutattuk
¢s vizsgaltuk a témaval kapcsolatos nemzetkézi €s magyar szakirodalmat, e
tanulmanynak nem a szakirodalmi attekintés a célja. A témahoz kapcsolodod
szakirodalom kiterjed a terminologiastratégia kérdéseire, a terminoldgiai
adatbazisok ¢épitésének részleteire (nyelvészeti, technologiai, informatikai
szempontok, szabvanyok), és a projektmenedzsment szempontjaira is, a tervezes
kérdései koziil tobb is a folyamatok menedzselésével kapcsolatos; tovabba
kiilonb6z6 szabvanyokra lehet tamaszkodni. A  projektmenedzsment
szempontjait projektmenedzsment kézikonyvek és modszertanok tartalmazzak
(pl. PMBOK Guide, Six Sigma, Scrum), emellett Iéteznek kifejezetten
terminologiai projektekre vonatkozd szabvanyok is (pl. ISO 15188:2001),
ezeknek az ismeretét ¢és  haszndlatat alapvetésként kezeljik. A
terminologiamenedzsment  alapfogalmai  és  folyamatai  nemzetkozi
szabvanyokban vannak szabalyozva (pl. ISO 1087:2019, ISO 26162-1:2019, lasd
még Sermann, 2023), tovabba tobb kézikonyv targyalja ezeket (pl. Wright &
Budin, 1997, 2001; Drewer & Schmitz, 2017; Warburton, 2021). A nemzeti
terminologiai adatbazisok célja kiilonbozik a kereskedelmi célra vagy egyéni

2 Az adatbazis szerzok altal javasolt elnevezése: Magyar Nemzeti Terminologiai Adatbazis (MaNTA).

3 Ez a projekt az MTA ,,A Tudomany a Magyar Nyelvért Nemzeti Program” egyik alprogramja (1. MTA web), a
HUN-REN Nyelvtudomanyi Kutatokdzpont projektje. Ezzel a programmal az MTA elsddlegesen a magyar nyelv
digitalis térben valo kutatasat kivanja tamogatni.
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célra késziilt adatbazisoktol; ennek részleteibe nem bocsatkozunk e
tanulmanyban, azért sem, mert e részletek rogzitése az adatbazis tervezési
fazisdban a projektstratégiai dokumentumban sziikséges.

Egy magyar nemzeti terminologiai adatbazis megtervezésekor, technologiai,
anyagi ¢és személyi feltételeinek felmérésekor tdmaszkodhatunk a mar létezd
nemzeti terminologiai adatbazisok tapasztalataira. Az Eurdépdban miikodd
terminologiai adatbazisok €s terminologiai portalok jellemz6i més irdsokban
olvashatok (lasd pl. Nilsson, 2017; Foris & Bolcskei, 2019; Foris & B. Papp,
2020; B. Papp, 2023; Tamas, 2023), az adataikat és elérhetdségiiket kozzétettiik
a z0ld konyvben (Foris et al., 2023); jelen tanulméanyban kizarolag a tervezett
magyar nemzeti terminologiai adatbazis technologiai hatterének vizsgalatat
tlztik ki célul. Tobben is megallapitottak, hogy a tobb orszagban hasznalt
magyar nyelvli terminoldgiat harmonizalni (egyesiteni) sziikséges egymassal,
vagyis 0Ossze kell gylijteni és kozzé kell tenni a kiilénbdzé orszagokban
hasznalatos magyar nyelvii terminusokat (pl. Tolcsvai Nagy, 2017, 2023; Bend
& Péntek, 2023; Lanstyak 2023), ehhez magyar nemzeti terminologiai adatbazis
elkészitésére van sziikkség. A magyar nemzeti terminoldgiai adatbazis
bejegyzéseinek tervezett strukturdjat Foris & B. Papp (2020) tette kozzé. Az
adatbazis kezelésére alkalmas szoftveres keretrendszer kivalasztasdnak
szempontjait egy masik tanulményban vizsgaltuk, ugyanitt két adatbazis-kezeld
szoftver, az ingyenesen elérhetd Terminologue és a kereskedelmi forgalomban
kaphaté Kalcium quickTerm eldnyeit és hatranyait elemeztiik és értékeltiik (Foris
& Somogyi, 2024).

A magyar nemzeti terminoldgiai adatbazis megtervezése és elinditasa nagy
er6forrasokat, tervezést, eldkészitést igényel. A magyar szakszdkincs
Osszegylijtése, terminologiai elveknek megfeleld feldolgozasa, egységes
struktardju adatbazisban torténd kozzététele sok 1€épésbdl allo, nyelvészek ¢€s
szakemberek egyiittmiikodését megkoveteld feladat. Varhatd haszna, hogy az
adatbazis hozzajarul a magyar szakszokincs egyesitéséhez (harmonizaciojahoz),
ezzel megalapozza a késébbi egységesitési (szabvanyositdsi) lehetdségeket,
tdmogatja a forditast és eldsegiti a magyar szakszokincs kutatasat. Jelentds alapot
¢s segitséget nyujt a lexikara vonatkozo nyelvészeti és szaktudomanyos kutatasok
eldmeneteléhez, az intézményi, vallalati, kereskedelmi célu szakszotarak és
terminologiai adatbazisok készitéséhez, illetve a tankonyvek irdsdhoz.

Jelen tanulmany célja a magyar nemzeti terminoldgiai adatbazis tervezéséhez
sziikséges altalanos kérdések mérlegelése, els6sorban a technologiai hattér
kialakitasakor fontos szempontok attekintése. A tanulmany szerkezetét ezeknek
a szempontoknak megfelelden strukturdltuk. A mésodik fejezetben az adatbazis-
tervezés soran targyalando altaldnos szempontokat targyaljuk. A harmadik
fejezetben eldszor a felhasznald szempontjait vizsgaljuk, kiilonds tekintettel az
adatbazis nyelvére ¢€s a funkcionalitasra; ezt kovetden a terminologus
szempontjait tekintjiik 4t; majd a terminoldgiai projekt technologiai leképzddesét,
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konkrétan az adatbazis- ¢és adattipusokat, a projekt- és feladatmenedzsment
modult, valamint a statisztikai adatokat tartalmaz6 iranyitopult szerepét;
végezetiil az informatikai hattértechnoldgiaval foglalkozunk. A negyedik fejezet
az 0sszefoglalas.

Az itt bemutatott keretrendszer koncepcidja és a vizsgalati szempontok
Osszedllitasa soran tobb évtizedes, valamint a terminologiai adatbazisokkal
szerzett napi szintll tapasztalatainkra tamaszkodtunk, illetve a meglévd (fent
hivatkozott) szakirodalmi ajanlasokra.

2. Altalanos megfontolasok

Egy terminologiai projektben kulcsszerepet jatszik annak meghatirozasa, hogy
milyen célk6zonség szamara készitjiik az adatbazist (err6l Heinisch, 2023 ir
részletesen az UniVieTerm adatbazis készitése kapcsan). Egy nemzeti
terminologiai adatbazis esetén egészen mas, sokkal szélesebb felhasznalodi korrel
kell tervezniink, mint mas projektek esetében, pl. céges vagy intézményi
terminologiai adatbéazis Osszeallitasakor. Ezek wugyan szerkezetiikben ¢&s
felépitésiikben hasonloak lehetnek, céljuk viszont eltérd: a nemzeti terminologiai
adatbazis a kordbban mar meghatarozott terminoldgiatervezési €s nemzeti
terminologiapolitikai torekvések megvalosuldsa (Infoterm, 2019: 179). A
majdani felhasznalok heterogenitasat nemcsak a terminologidhoz és altaldban a
nyelvhez valo viszonyuk, de a technologidval szembeni elvarasaik, illetve az
azzal kapcsolatos tudasuk is nagyban meghatarozza (Sermann & Tamads, 2020).
Mivel az olvaso felhasznalok a hagyomanyos, papiralapt referenciamiivekkel
(szotarak, enciklopédidk, lexikonok) szemben elektronikus forméban hasznaljak
az adatbazist, a tervezési és késobb a fenntartasi fazisban alapvetd jelentésége
van a technologiai hattérnek. A célkdzonség igényeit és elvardsait tobbféle
modon lehetséges meghatarozni. Egyrészt, elképzelhetd egy idealizalt
célkozonség, amelyet valamilyen tudas és attitlid alapjan hatdrozunk meg, ez
alapjan szolhat az adatbazis kizarolag szakembereknek, erdsitve és bizonyos
szempontbol kodifikdlva a szakember—szakember kozotti kommunikaciot az
adott szaktertiilet (illetve domén) feldolgozasa nyoman. Egy masik lehetségként
felmertilhet, s6t, bizonyos szintig és megkotésekkel fel is kell meriilnie, hogy az
adatbazis a szakember—laikus k6zonség kozotti kommunikacio szintere is legyen.
Mindennek van technoldgiai vonatkozasa is, hiszen a laikus felhasznaldé nagy
valoszinliség szerint a felhasznaloi feliilet egyszertiségét és intuitiv jellegét
keresi, mig a szakértd felhasznal6 adott esetben igényli és hajlando is
finomhangolni a keresését, illetve a keresési talalatokat tovabbi szempontok
szerint is képes feldolgozni. Maésrészt — a projekt anyagi és erdéforrdsbeli
kereteitdl fiiggden — iranyitott, elozetes felhasznaloi interjukat is lehet késziteni,
amelyek soran reprezentativ minta alapjan, eldre kidolgozott kérdésekkel lehet
felmérni, hogy egy-egy alcsoportnak milyen elvarasai és el6zetes tudasa,
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tapasztalata van altaldban az adatbazisokkal és kifejezetten egy nemzeti
terminologiai adatbazissal kapcsolatban.

A 21. szazad rendkiviil gyors nyelvtechnoldgiai fejlddésének és a mindennapi
¢letben megjelend alkalmazasainak kdszonhetdéen azonban nemcsak az meriil fel,
hogy miként miikodik az adatbazis az emberi felhaszndlok szamara, hanem az is,
hogy a kiilonb6z0 mesterséges intelligenciara, illetve gépi tanuldsra épiild
rendszerek miként tudjadk hasznositani az adatokat. Ugyanis jo esetben a
terminologiai adatbazisok nemcsak tisztan lexikalis tudast reprezentdlnak és
adnak at az emberi felhaszndlok szamara, hanem egy adott domén ¢és aldomén
kiterjedt vizsgalataval a fogalmak k6zotti 6sszefiiggéseket 1s feltarjak és rogzitik.
Amennyiben ez a tipusu indirekt ismeret a gépek szamara is feldolgozhaté médon
kinyerhetd a rendszerbdl, akkor azt fel lehet hasznélni olyan helyzetekben is,
amikor az adott gépi modellt nem pusztan strukturdlatlan adatokkal kivanjak
betanitani, hanem cél az adatok kozotti 6sszefiiggések atadasa is. Ez a szempont
jol szemléltethetd a nagy nyelvi modelleknél is, ahol megfigyelhetd, hogy
bizonyos esetekben a modell nem vagy nem pontosan képes visszaadni fogalmi
Osszefliggéseket, ami arra vezethetd vissza, hogy a modell betanitasa foként nem
strukturalt adatokon tortént, illetve az adott domén fogalmi héaldjdnak a modell
altal is értelmezhetd formdja nem része a tanitdoadatnak. A strukturalt adatokkal
valo betanitas noveli a modell altal adott valaszok pontossagat (vo. Faith, 2024).
Eppen ezért a terminoldgiai adatbazisok jo kiinduldpontot képezhetnek
ontologidk ¢€s tudasgrafok kiépitésére is, ami altal a nemzeti terminoldgiai
adatbazis kialakitasa és az ott felhalmozott tudas és tapasztalat kozvetleniil
kapcsolhato mas, feltorekvOben 1évo kutatasi teriiletekhez is. Ennek pedig szintén
kihatdsa van arra a technologiai kérnyezetre, amelyben mind a terminologus
felhasznalok, mind pedig a human és gépi felhasznalok mozognak, hiszen idealis
esetben mindenkinek ugyanabban az architektiraban kellene dolgoznia,
egyiittmiikodnie és a rogzitett ismereteket felhasznalnia.

Ez utébbi ramutat arra, hogy mennyire lényeges az, hogy a szoftveres
kornyezet a lehetd legrugalmasabb legyen. Ha egy pillanatra elrugaszkodunk a
végterméktdl €s kozelebbrdl szemléljiik a terminoldgiai munkafolyamat egyes
Iépéseit, akkor lathatjuk, hogy minden egyes mozzanataban fontos a flexibilitas.
Eléfordulhat, hogy a projekttervhez képest a konkrét munka soran nem lehet egy-
egy domént vagy aldomént olyan részletesen kidolgozni, mint ahogyan azt a
kezdetkor eltervezték, illetve a munka sordn olyan 1j szempontok keriilnek eld,
amelyekre az elOkészitési fazisban nem gondoltak. Ezért Iényeges, hogy a
szoftveres kornyezet képes legyen tarolni a mar elvégzett munkat, nemcsak a
konkrét bejegyzések formdjdban, hanem olyan moddon is, hogy latsszon, hogy
egy-egy adatmezdében szerepld informacié miért és miért ugy keriilt be abba a
mezobe. Egyrészt makroszinten erre magyarazatot tud adni a szerkesztési
kézikonyv, illetve mas (akar technikai) felhasznaldéi dokumentacid, masrészt
fontos, hogy mikroszinten is lehessen metaadatokkal ellatni egy-egy dontést, ami
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torténhet kiilon erre szolgald adatkategoridkkal (pl. megjegyzés) vagy akar a
szoftver azon képességével, hogy egy adott bejegyzes ,.elettorténetét” is vissza
lehessen kovetni, valamint olyan kiegészitésekkel ellatni, amelyek a
végfelhasznald szdmara esetlegesen nem is lathatok. Ez foéként akkor dontd
jelentdségli, ha egy-egy terminologiai projekt tobb évre vagy akar tobb évtizedre
is atnyulik: megfeleld makro- és mikroszintli dokumentacié hianyaban még egy
konkrét felhasznald dontései sem kdvethetdk vissza teljes mértékben. Az idében
valo elhuzodas masik vetiilete, hogy a szoftveres keretrendszernek képesnek kell
lennie annak biztositasara, hogy az adatbazist egy késObbi munkafolyamatban
(akér kiilon projekt keretén beliil) béviteni lehessen: nemcsak 0 adatokkal,
hanem az adatbazis strukturajanak, a meglévd bejegyzések adatkategoridinak €s
az ezekhez kapcsolodd logikai-szerkezeti tulajdonsdgainak bdvitésével vagy
modositasaval is.

Akarmilyen adatbazis kialakitasdnal, legyen ez terminoldgiai vagy mas
felhasznalasti, meghatarozoak a kezdeti lépések. Egy nemzeti terminoldgiai
adatbazist jellegébdl, valamint a szerkesztd felhasznalok és olvaséd felhasznalok
heterogenitasabol addédoan is a lehetd legszélesebb korli felhasznaldsra kell
kialakitani. Ezért a tervezési fazisban fel kell mérni a piacon kaphatd
keretrendszerek képességeit, illetve azt, hogy a kezdeti 1épések soran
meghatarozott igényeket milyen modon lehet technolédgiailag kiszolgalni. Mar
ebben a korai szakaszban sem érdemes kicsiben gondolkodni, hiszen a projekt
kezdetekor nem lathato eldre, hogy késébbi 1épésekben milyen olyan 0j szerepldk
¢s 1j igények meriilhetnek fel, amelyekre a technologianak valaszokat kell adnia.
Ezért érdemes olyan keretrendszert valasztani, amely Iehetéleg minden
eshetéségre fel van késziilve, igy példaul képes a terminoldgiai bejegyzéseket
hatékonyan 6sszekapcsolni, benne a felhasznalok sajat maguk hatarozhatjak meg
a relaciok tipusat, illetve mindezt az emberi és gépi felhasznalok szamara is
feldolgozhato formaban tudja megjeleniteni. A bejegyzések Osszekapcsolasa
mellett persze elvarhatd az adatkategéridk és az adatbazis szerkezetének kelld
rugalmassaga is, hiszen, ha a szoftveres kornyezet pusztdn a kezdeti
elképzeléseket tudja megvalositani, akkor eléfordulhat, hogy elvész a késdbbi
bovithetdéség lehetdsége. Ugyanakkor, ha mégsincs lehetdség olyan rendszer
hasznélatara, amely kelléen rugalmas lenne, akkor nagyobb hangsulyt kell
fektetni az adatok rendszerek kozotti kompatibilitdsara, vagyis arra, hogy az
egyik rendszerben Iétrehozott adatot a masik rendszerben ujra Iehessen
hasznositani, ha ugy adddna, hogy a szoftveres kornyezet valtozna a késobbi
fazisokban a kezdethez képest. Ennek szamos megvaldsuldsi modja lehet, az
egyik legelterjedtebb és legevidensebb az adatbazis olyan fajlformatumba vald
exportalasa, amelyet egy masik, szintén terminologiai adatok kezelésére
létrehozott rendszer kezelni képes. Ilyen fajlformatum lehet példaul a TBX (lasd
ISO 30042:2019).

26



FORIS AGOTA — SOMOGYI ZOLTAN — B. PAPP ESZTER

3. Technologiai kovetelmények

Ahogy arrol a kordbbiakban is sz6 volt, a terminoldgiai projekt elinduldsakor az
elOkészitési fazis egyik kiemelt 1épése a technologiai hattér meghatarozasa
(Drewer & Schmitz, 2017: 140). Fontos tobb szempontot megvizsgalni,
figyelembe venni, mert egy adott rendszer melletti elkdtelez6dés alapvetden
meghatdrozza a szerkesztési munkat, valamint az adatbdzis hasznalhatosagat. Az
alabbi szempontok egyfajta ellendrzdlistaként is funkcionilhatnak mindazok
szamara, akik intézményként egy terminologiai projekt keretén beliil
terminologiai adatbazis bevezetését tervezik.

3.1. A felhasznalé szempontjai

3.1.1. Az adatbazis nyelve

A felhasznaldknak az adatbazisrol szerzett elsd benyomasa nagymértékben kihat
a késobbi felhasznaloi élményre. Ennek a tapasztalasnak lehet vizudlis vetiilete
(mennyire letisztult a felhaszndloi feliilet stilusa, milyen a szinkezelés,
megtaldlja-e elsére a keresési mez6t), de talan még fontosabb a nyelvi aspektus,
azaz, hogy milyen nyelven hasznalhatja az adatbazist. Egy nemzeti terminoldgiai
adatbazisnal elengedhetetlen, hogy a felhaszndldo a sajat anyanyelvén tudja
hasznalni az adatbazist, illetve megjelenjen a sajat nyelvvaltozata is, amennyiben
az az adott nyelvkozosségben meghatarozo (pl. a kornyezd orszdgokban beszElt
magyar nyelvvaltozatok). Ez a szempont technologiai szinten ott jelenik meg,
hogy a terminologiai keretrendszer képes-e kezelni a nemzeti adatbazis f6 nyelvét
(ez altalaban nem probléma, hiszen a piacon elérhetd rendszerekben az elérhetd
nyelvek kore kiterjedt), valamint van-e lehetéség tovabbi, a beépitett listatol
eltérd nyelveket, illetve nyelvvaltozatokat létrehozni €s megfeleld modon
megjeleniteni. Ugyanakkor a szerkesztési modszerek, az adatbazis felépitése és
az adatmezOkben 1évd informaciok a nemzetkdzi kozonség szamara is érdekesek
vagy relevansak lehetnek, igy idedlis esetben az adatbdzisnak legalabb angolul
(illetve angol kozvetitd nyelven) is elérhetének kell lennie.

A nyelvi kérdés nemcsak a felhasznaloi feliiletben, vagyis a gombok, keresési
beallitasok, szlirdk tekintetében jelenik meg, hanem az adatkategéridk nyelvében
is. Igy tehat egy idealis szoftveres kornyezetben, ha a felhasznald nyelvet valt,
akkor nemcsak a felhaszndloi feliilethez tartozo szovegek, de maguk az
adatkategoriak szovegei is megvaltoznak. Mindez a konkrét adatmezd tartalmatol
is fiiggetlen: példaul, még ha maga a definici6é csak magyarul szerepel, akkor is
lehetdsége van egy angol nyelvii felhasznalonak arra, hogy lassa, hogy ez milyen
adatkategoria. A felhasznaloi felillet ¢és az adatkategoridk két- vagy
tobbnyelviiségének mindenképpen érdemes kiterjedni a felhaszndlds maodjat és
mikéntjét taglald stigoszovegekre, hiszen a rendszer Osszetettségétdl fiiggden
minden felhaszndlonak sziiksége lehet arra, hogy tdjékozodjon arrol, hogy
pontosan miként tudja megjeleniteni a kivant keresési eredményt és azt miként
értelmezze, és milyen tovabbi beallitasokat tud tenni.
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3.1.2. Funkcionalitas — felhasznaldi szempontok

A vizualis ¢és nyelvi megjelenésen tul hangsialyos szerepe van a
funkcionalitdsnak. Itt az elsddleges kérdés, hogy mennyire intuitiv az adatbazis
hasznélata. Ez a kérdés nagyban fligg a szoftveres kornyezet adta lehetdségektol,
hiszen, ha az csupan egyszerti, szoveges keresések végrehajtasara képes, akkor a
felhasznalonak sem esik nehezére atlatni a lehetdségeket. Egyszer(i keresés alatt
adott adatkategoriara (leginkébb a terminusra) vald keresés értendd, teljes szoalak
szerint (teljes egyezés) vagy szotoredekek szerint (részleges egyezés). Viszont,
ha Osszetettebb keresésre is képes a rendszer, akkor Iényeges, hogy a beallitdsok
milyen formaban jelennek meg a végfelhasznald szamara. Osszetett keresés alatt
elsésorban olyan finomhangolt bedllitasokat értiink, mint bizonyos
adatkategéridk mentén valo sziirés lehetdsége, keresési operatorok hasznalata:
ugymint ,,minden, ami tartalmazza az alabbit”, ennek ellenkezdje: ,,minden, ami
nem tartalmazza az alabbit”, ES, illetve VAGY tipusu kapcsolatok (ami magaban
foglalja a keresési feltételek Osszeflizhetdségét és egymassal vald szabad
kombinaciojat), a szavak elejének vagy végének kereshetdségét, valamint
szabadon meghatéarozott szoveges mintdzatok keresését regularis kifejezésekkel
(Drewer & Schmitz, 2017: 169). Mindezeket pedig idedlis esetben akar menteni
is lehet késdbbi ujrafelhasznalas céljabol. Akarmilyen 0sszetettségii is a rendszer,
a jo felhasznal6i dokumentacio (akar szoveges, de még jobb a révid videds forma)
ebben is tud segiteni. Ezen a ponton azonban érdemes elkiiloniteni az olvas6
felhasznalé (akiket még tovabb oszthatunk laikus €s szakértd felhasznalokra) és
a szerkeszto felhasznalo altal tamasztott keresési igényeket. Alapvetden
elmondhato, hogy utdbbi felhasznaloi csoportnak legalabb azokat a kereséseket
le kell tudnia futtatnia, mint a végfelhasznalonak, és ugyanolyan modon,
hozzatéve, hogy az eltérd igények miatt fontos, hogy a szoftveres kornyezetben
mindkét oldalon pontosan lehessen szabalyozni, hogy ki, mit és milyen mdédon
tud keresni. Példaul a végfelhasznalo szempontjabol nem érdekes, hogy az elmult
egy héten pontosan mely felhasznalok mddositottak akdrmilyen bejegyzést vagy
hogy egy bejegyzésnek milyen munkafolyamatbeli dllapota van, mig a szerkeszto
felhasznalonak sziiksége lehet ezekre az informaciokra.

Utobbi szemponttal szorosan Osszefiigg annak a kérdése is, hogy melyik
adatkategoria relevans az olvaso felhasznal6d €s melyik a szerkesztd felhasznalod
szdmara. Ez szintén visszavezethetd a felhaszndlok igényeire, elvarasaira és
technologiai képzettségére is. Ezért alapvetd kérdés annak meghatarozasa is,
hogy az idealizdlt (vagy interjukon keresztiil reprezentativ modon felmért)
felhasznaloi csoport mennyi adatot tart soknak vagy kevésnek. Alapvetoen
elmondhatd, hogy a laikus felhasznald esetén a kevesebb tobb, ezért a
terminologiai adatbazis struktirajanak és felépitésének meghatarozasakor arra is
ki kell térni, hogy az adott informaciohalmazbol mit kell latnia a laikus
felhasznalonak, a szakértd felhasznalonak és a szerkesztd felhasznalonak
(Drewer & Schmitz, 2017: 152). Az igazan o szoftveres kornyezet e tekintetben
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is rugalmas, vagyis lehetOséget biztosit arra, hogy a felhasznalé maga dontse el,
hogy mennyi1 adatot 1at. Ezt technologiailag akar felhasznaloi profilokkal, akér
szerkezeti szinten, egymasbol lenyild tablakkal lehet megoldani. A f6 szempont
az, hogy valamilyen valasztasi lehetdséget kinaljunk a felhasznalok szamara,
illetve a kiilonb6zd csoportok — a szoftver korlatai miatt — ne csak ugyanazt
legyenek képesek latni.

Fontos, hogy a végfelhaszndldi €lmény szempontjabodl lehetdleg ne csak szaraz
keresést €s sziirést lehessen megvalositani, hanem lehetséges legyen ,,barangolni”
a bejegyzések kozott. Ezt technologiailag a bejegyzések Osszekotésével lehet
megvalositani, ami torténhet hiperhivatkozasokon keresztiil, igy a végfelhasznalo
a Wikipédidhoz hasonlatosan azon kaphatja magat, hogy az egymasba
kapcsolodd bejegyzéseken keresztiil ,,bejarta” az adott domént vagy éppen
attévedt mas doménokra is. Ennek még latvanyosabb megoldasa pedig a mar
emlitett grafos megjelenités, ahol a bejegyzések kozotti kapcesolatok haldzatos
formaban vannak dbrazolva, igy a felhasznalé nemcsak pusztan a kapcsolat tényét
latja maga el6tt, hanem a kapcsolat tipusat is, igy téve szert extra informécidra,
amit a megfeleld vizualizacios dizdjn mélyit el még jobban.

A passziv felhasznaloi élményen til a célk6zonség bevonasa is cél lehet. Az
adatbazis kialakitasakor, illetve a keretrendszer kivalasztasakor mérlegelni kell a
lehetdségét annak, hogy a végfelhasznald képes legyen-e visszajelzést adni az
adatbazis tartalmardl. Az adatbazis népszeriiségét, ismertségét €s jo hirnevének
elterjedését nagyban segitheti, ha erre van Ilehetéség, hiszen akkor a
végfelhasznald gy érezheti, hogy maga is része az adatbazis bdvitésének,
elmélyitésének, igy végsd soron bizonyos keretek kozott egyfajta kollaborativ
terminologiai munka is megvalosulhat. Technoldgiai szempontbo6l ez egyszeriien
¢s Osszetetten is megoldhatd: elobbi esetében csupan egy kdzponti e-mail-cim
megadasa sziikséges, ahol visszajelzést lehet kiildeni, amire valaki valaszol,
utobbi esetében viszont a szoftveres keretrendszer lehetdséget adhat, hogy adott
bejegyzésnél, pontosan meghatarozhaté modon lehessen visszajelzést adni, igy a
fogado fél oldalan rogton lathatd, hogy melyik bejegyzésrdl van szo, sot, ha erre
a rendszer ad lehetOséget, a hattérben még azt is meg lehet adni, hogy ne egy
kozos cimre érkezzen a visszajelzés, hanem ahhoz a konkrét terminologushoz,
szakértohoz vagy egy kijelolt (al)csoporthoz, akik az adott bejegyzésen
dolgoztak.

Az aktiv felhaszndloi €lmény masik aspektusa az adatok letdlthetésége,
illetve az adatbazisban talalhatd adatok tjrafelhasznalhatésaganak lehetésége.
Egy nemzeti terminoldgiai adatbazisnak az egyik legfontosabb jellemzdje, hogy
barki szdmara elérhetd ingyenesen. Idedlis esetben a felhaszndlok szdmadra az is
lehetséges, hogy keresési eredményeiket az altaluk preferalt formatumban tudjak
letolteni, természetesen tiszteletben tartva a vonatkozo szerz6i jogi megkotéseket.
A felhasznaloi csoport heterogenitasara jo bizonyitek, hogy ezeket a letoltott
formatumokat akar forditok is hasznosithatjdk munkijuk soran, vagy akéar
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egyetemi tananyagok kiegészitéseként is fel lehet hasznalni. Ha ezt a lehetdséget
is biztositani szeretnénk, akkor elvarhato, hogy a szoftveres keretrendszer mind
a gépi, mind pedig az emberi felhasznaldsu formatumokat tdmogassa, igy
biztositva a felhasznalési kor lehetd legnagyobb szélességét.

A felhasznalok szempontjanak semmi esetre sem elhanyagolhaté pontja az
akadalymentesség kérdése. A felhasznaloi igények és a technologiai lehetdségek
ezen a ponton is dominansak, illetve erre a kérdésre is ki kell, hogy terjedjenek.
Ezen a teriileten is szamos nemzetkozi szabvany sziiletett (pl. WCAG, 2008),
amely szabalyozza, hogy milyen technikai feltételeknek kell teljesiilniiik, hogy
az adott rendszert a latds- és hallassériilt felhasznaldk is gond nélkiil tudjak
hasznalni, illetve ajanldsokat ad ki ezekkel kapcsolatban. A siketek
vonatkozdsaban nem is pusztan csak a felhasznaloi feliilet megjelenése a
meghatarozo, hanem az is, hogy a szoftveres kornyezet képes legyen olyan
multimédids adatkategoria-tipust kezelni, ahol a terminus jelnyelvi valtozatat is
meg lehet jeleniteni. Ez torténhet extra rovid videos formdatumokkal, GIF
formatummal, illetve képpel a jelnyelvi jelek megjelenitésére.

3.2. A terminolégus szempontjai
A végfelhasznald igényeivel szembedllitva, de ezzel egylitt, annak
kiegészitéseként érdemes meghatdrozni a projekt elején, hogy milyen
szempontok relevansak a terminologus szdmadra. Az adatbazis épitéelemeit add
adatkategoridk tekintetében az észszertiségre kell torekedni, vagyis nem érdemes
se tul kevés, se til sok adatkategoriat meghatarozni. A tapasztalatok azt mutatjak
(Foris & B. Papp, 2020), hogy nem érdemes sokat meghatdrozni, mert a
szerkesztok nem toltik ki mindet, illetve az adott doméntol €s aldoméntol fiiggden
nem is biztos, hogy minden adatkategdria relevans. Egészen mas jellegii
adatkategéridk lehetnek fontosak és hasznosak egy jogi adatbazisban, mint egy
orvosiban (még ha lehetnek is kapcsolodasi pontok). A nemzeti terminoldgiai
adatbazis feltoltése soran, ahogy ujabb és Ujabb szakteriiletek terminoldgidja
keriil feldolgozasra, egyre tobb adatkategéria hozzaadasa valhat sziikségessé. Ezt
latjuk példaul a horvat Struna adatbéazisban (http://struna.ihjj.hr/en/), amely 2013-
ban 23 adatkategodriat tartalmazott (Bratani¢ & Ostroski Ani¢, 2013: 678), 2023 -
ban viszont mar 46 adatmezdvel dolgoztak (de ezek koziil csak a terminus és
definicioja, valamint a doménbe val6 besorolas kotelezon kitdltenddk, tovabba
néhany adminisztrativ kategéria automatikusan rogzit adatokat). Eppen ezért az
elékésziileteknél meg kell hatdrozni egy minimalis adatkategoria-listat (lasd a
DatCatInfo erre vonatkozo ajanldsait ¢€s az adatkategoriakat rendszerezd
adatbézist), amelyet minden szakteriilettdl fliggetleniil alapként lehet kezelni és
amihez majd az adott doménnak megfeleléen tovabbi adatkategoridkat lehet
hozzéarendelni.

Technikai szempontbol a szoftveres kornyezetnek tudnia kell kezelni ezt a
potencialis sokszinliséget, ami megjelenhet egyrészt olyan modon, hogy a
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szoftveres kornyezeten beliil aladatbazisokat hozunk Iétre szakteriiletenként
(vagy akar a kidolgozds mogott 4allo csoportonkeént, intézményenként,
szervezetenként), hozzatéve, hogy a végfelhaszndlonak biztositani kell azt a
lehetdséget, hogy minden egyes kereséskor pontosan tudja, hogy melyik
aladatbazisban keres, €s be tudja allitani, hogy melyikben akar é¢s melyikben nem.
Hatranya a tobb aladatbazist hasznal6 megkdzelitésnek, hogy ha egy terminus
tobb doménban is szerepel, ezekben mdas-mas informécidkat tartalmazhat. Ez
bizonyos esetekben még akar indokolt is lehet, hiszen a fogalmak meghatarozo
jegyei kiilonb6z6 doménekben mas hangsulyt kapnak, ami visszatiikr6zOdhet a
szakértOk szemléletében €s a definicid megfogalmazasaban is. Az leszogezhetd,
hogy nem lehet univerzalitasra torekedni, hiszen a fogalomrendszerek és maga a
nyelv sem univerzalizalhatd. Eppen ezért kulcskérdés, hogy a szoftveres
kornyezet lehetdvé tegye azt, hogy ha valamilyen okbdl kifolyolag az
adatkategoridkat vagy azok értékeit (pl. doménba vagy aldoménba sorolas) Gjra
kell gondolni az el6készitési fazis utan, akkor azt a rendszer ugy tudja kezelni,
hogy minimalizélja a manudlis munkat és az adatveszteséget, illetve lehetdséget
adjon az adatbazis mindségének biztositasaval kapcsolatos feladatokra, igymint
duplikatumok szlirése, bejegyzések dsszevonasa vagy szétvalasztasa.

A végfelhasznaloé mellett a terminoldgus és a doménszakértd felhasznaloi
¢lménye is mérvado. Ez a gyakorlatban azt jelenti, hogy a szoftveres kdrnyezetet
kellden intuitiv modon lehessen hasznalni, hiszen a végfelhasznaloi csoportok
tudasbeli €és tapasztalatbeli sokszinlisége a masik oldalra is jellemzd. Fontos
szempont, hogy a rendszer automatizacidés megoldasokkal segitse a terminologust
¢s a doménszakértdt a szerkesztéssel kapcsolatos faradsdgos manudlis munka
elkeriilésében, valamint biztositsa a szabalyozhatosagot, vagyis, hogy az egyénen
tul csoportos szinten is ugyanolyan méddon, ugyanolyan hatékonysaggal tudjak
végezni a munkdjukat. Ennek egyik megnyilvanulasi formdja lehet, hogy az
adatmezOk kitoltésére vonatkoz6 szabalyokat ne kelljen mindig fejben tartani,
hanem a szoftver segitse a pontos és helyes adatbevitelt, példaul hibaiizenetekkel,
amennyiben nem az eldre meghatarozott formatumu vagy tartalmu, értékii adat
kertil a mezdbe.

3.3. A terminologiai projekt technologiai leképzodése

A terminoldgiai munkafolyamat Iényegében projektmunka. Jo esetben
terminologusok, doménszakérték, nyelvi szerkeszték, technikai szakértok és
projektvezetok vesznek benne részt. Az idedlis szoftveres keretrendszernek
lehetdséget kell biztositania arra, hogy a kiilonb6zd felhaszndlokat megteleld
modon lehessen csoportba rendezni, elkiiloniteni, illetve az altaluk végzett
munkat kiosztani, amit 0k a rendszeren beliil el is tudnak végezni, illetve kdvetni
lehessen a projekt eldrehaladasat, és mindezt szamszerlsiteni is képes legyen a
szoftver (Drewer & Schmitz, 2017: 158). Az alabbiakban annak ismertetése
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kovetkezik, hogy az idealis keretrendszer milyen olyan modulokbdl 4ll, amelyek
a fentieket tamogatni képesek.

3.3.1. Az adatbazis és az adattipusok

A terminologiai keretrendszer kdzponti eleme maga az adatbazis, amelyben a
terminologus ¢€s doménszakértd felhasznalok dolgoznak ¢és amelyben a
végfelhasznald6 keres. A mar sokat emlegetett adatkategériakon és azok
egymashoz képesti viszonyan til megvizsgalandé az is, hogy a szoftveres
kornyezet milyen lehetdséget biztosit az adatkategéridkhoz rendelt
adatmezdkben 1€vd adattipusok kezelésére.

Az elsé ¢és legfontosabb adattipus a szoveg. Ennek kapcsan érdemes
megjegyezni, hogy idealis esetben a szoftveres kornyezet nem csupan sima
szOveg Dbevitelére alkalmas, hanem lehetdséget biztosit formazasok
alkalmazasara is. Egyes szakteriileteknél elengedhetetlen a szovegszintii
formazas, kiemelendd példa a matematikaban az alsé €s felsé indexek megfeleld
kezelése vagy akar bizonyos karakterek dolttel szedése a kémiai
noémenklaturdban. Ezenfeliil nélkiilozhetetlen a megfeleld karakterkodolas: az
idedlis szoftveres kornyezetnek legalabb az UTF-8-as karakterkészletet kell
tamogatnia, felkészitve az adatbéazist arra, hogy a kiilonb6z6 nyelvek
irasrendszereinek karaktereit megfeleld modon tudja kezelni.

A kovetkezd adattipus a hiperhivatkozas. Ez nemcsak a kordbbiakban
emlitett, bejegyzések kozotti kapcsolddas egyik technikai megvaldsitoja, de ez
biztositja az adatbazis Osszekapcsolodasat a kiilvilaggal, vagyis az internettel.
Ebben az esetben nem is biztos, hogy a szabad internetre kell gondolni, hanem
ezalatt lehet olyan egyéb nyelvi rendszereket is érteni, mint példaul a Magyar
Nemzeti Szovegtar vagy egy szakszOveg-adatbdzis, azaz kivanatos, hogy
kozvetleniil a terminoldgiai adatbazisbol lehessen benne keresést futtatni az adott
terminusra.

Tovabbi adattipusként emlithetok még a szamok, illetve a datumok. Utdbbi
mar az adatbdzis azon részeihez tartozik, amelyet idealis esetben nem a
felhasznalonak kell kézzel bevinnie, hanem a rendszer automatikusan generalja.
Mind a datum, mind pedig a felhasznal6 neve mint automatikus érték
kulcsfontossagli az adott bejegyzés élettdrténetének nyomon kdvethetdségében,
éppen ezért nem ajanlott a felhasznaldra bizni, hogy 0j bejegyzés 1étrehozasakor,
illetve egy mar meglévé modositasakor beviszi-e ezeket a metaadatokat. A
visszakovethetdség egyik kovetkezd 1épése, amire az idedlis keretrendszer
szintén lehetdséget biztosit, hogy nem csupan meg lehet nézni, mi volt a valtozas,
hanem konnyedén vissza is lehet allitani az el6z6 allapotot. Erre akkor lehet
sziikség, ha valamilyen tomeges miivelet elére nem lathatd hibat eredményezett,
igy nem kézzel kell visszaallitani az el6z6 allapotot, illetve a funkcié hianydban
nem kell adatvesztéssel szembenézni. A felhasznalo és a datum metaadatain tal
itt még hasznos a tovabbi megjegyzés hozzafiizésének lehetdsége 1s, hiszen akar
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évek multan visszatekintve mar nem biztos, hogy egyértelmii, hogy egy-egy
valtozasnak mi volt az indoka.

A puszta adatbevitelen tul kiilondsen hasznos az egyes bejegyzések kiilonbozo
rendszerek €s logika szerinti osztalyozasa, csoportositasa. Az adattipusok szintjén
ezt az elére meghatarozott listaértékek biztositjdk. Ez elsdsorban a doménba és
aldoménba vald besoroldsndl jelentds. E tekintetben is van szerepe az idedlis
keretrendszernek: jo, ha lehetdséget tud biztositani az egyes folé- és alarendelt
kategoridk kozotti viszony meghatarozasara €s leképezésére. A gyakorlatban ez
azt jelenti, hogy meg lehet hatdrozni, hogy adott kategoriahoz milyen lehetséges
alkategoriak tartoznak, és a rendszer csakis azokat engedni bevinni. Ez egyrészt
biztositja, hogy a szerkesztd felhasznalo véletlentil se parositson olyan kategoriat
olyan alkategéridval, ami eltér az elére meghatarozottol, tovabba atlathatova teszi
a kategodria—alkategoria-rendszert. Egy nagyobb adatbdzisnal, ami nem is
feltétleniil terjed ki tobb doménra, a kategoériarendszer olyan komplexitast lehet,
hogy egy i1d6 utdn mind a szerkeszté felhasznaldé, mind pedig az olvasé
felhaszndldo szamara atlathatatlanna valik, ezért praktikus a korlatozas és a
fliggdségi viszony meghatarozasanak lehetdsége. A felhasznaloi oldalrdl a
kategoridkat gy lehet segiteni atlatni az idedlis keretrendszerben, hogy
lehetOséget biztositunk a fastruktardba rendezett kategéridk és alkategdridk
kozotti navigéacidra, igy megvaldsitva a facettas keresési modot, ahol egymasbol
lenyilo listak segitik az olvaséd felhaszndlét a tajékozodasban, illetve a keresési
talalatok szlirésében.

Olyan egy¢éb adattipusokra is sziikség lehet, mint a logikai értékek (igaz vagy
hamis), amely a felhasznal6 szamara egy jelolOnégyzet formdjaban jelenthet meg
¢s azt jelzi, hogy egy adott adatkategoria érvényes vagy nem érvényes az adott
bejegyzésre, vagy akar a multimédias adattipus, amely az adott bejegyzés
ismeretanyagat szemlélteti vagy egésziti ki képpel, videoval vagy hanggal.

Akarmilyen adatkategoridkkal, azon beliill adatmezdkkel és adattipusokkal
dolgozunk, a tervezési fazis soran meg kell hatdrozni, hogy ezek koziil melyek
kotelezoek. Ez elsOsorban a szerkeszto felhasznalot érinti, aki a konkrét adattal
foglalkozik. A kotelezben kitdltendd adatkategoriak megléte vagy hidnya
(valamint az abban taladlhat6 adatok milyensége) jelenti a valasztovonalat ahhoz,
hogy egy adatbdzist egyaltalan terminologiai adatbdzisnak lehet-e nevezni és
hogy milyen tipusunak (Sermann & Tamaés, 2020). A korabban emlitett minimalis
adatkategoéria-listaval kapcsolatban evidens lehet azt gondolni, hogy ezek
legyenek a kotelezd elemek, igy lehet biztositani, hogy doméntdl fiiggetleniil
minden egyes bejegyzésben ugyanazok az adatkategoriak szerepeljenek.

A kotelezdség, nem kotelezdség kérdése elvezet a kovetkezd nélkiilozhetetlen
szemponthoz, amelyet az idedlis keretrendszernek tudnia kell kezelni, ez pedig a
validacié kérdése (Drewer & Schmitz, 2017: 180). Ez alatt olyan mechanizmust
kell érteni, amely biztositja, hogy az egyes adatok az eldzetesen kidolgozott
alapelveknek feleljenek meg, €s mindehhez valamilyen technikai segitséget
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nyujt. Ebben egyrészt szerepet jatszanak maguk az adattipusok is, hiszen 1deélis
esetben egy olyan adatmezdbe, ahol csak datum szerepelhet, a rendszer mar nem
is enged mads tipust adatot bevinni, példaul szoveget vagy képet. De ilyen
mechanizmus lehet a mar korabban emlitett domén—aldomén-elrendezés is,
amennyiben a rendszer nem engedélyezi az olyan kombinaciokat, amelyek
eltérnek az elére meghatarozottaktdl. A validacid egyébként a szoftveres
keretrendszertdl fliggden lehet emberi szerkesztoi feladat is, de ha lehet, meg kell
elézni a problémat mar az adatbevitel soran. Amennyiben a szoftveres kornyezet
a konkrét beviteli validacidt nem is tudja kezelni, akkor legalabb lehessen a
defektiv kategoridkra, illetve jelenségekre eldre definialt sziir6ket 1étrehozni és
1dordl-idore egyfajta nagytakaritast végezni. Az adatbevitel pontossaga, illetve
az alapelveknek valo megfelelés sokszereplos terminologiai projekteknél
kuleskérdés. Ahol sok ember dolgozik, ott hidba van kidolgozva barmilyen
szerkesztési elv, mindig lesznek eltérések, ezért ennek detektalasat és orvoslasat
a technologiai eszkozokkel kell tudni tAmogatni.

Az adatbazis épitéelemein tul fontos annak meghatarozasa is, hogy az elemek
egymashoz képest milyen viszonyban vannak, ez maga az adatbazis
struktardjanak meghatarozasa. A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy el kell donteni
a projekt kezdetekor, hogy mely adatkategoriak Keriiljenek a bejegyzés
szintjére, a nyelvi indexalas szintjére, illetve a terminus szintjére (Drewer &
Schmitz, 2017: 132). Technolégiai oldalrol 1ényeges tényezd lehet, hogy a
keretrendszer biztosit-e lehetdséget ennek a struktiranak a modositasara akkor,
amikor mar van valamennyi adat az adatbazisban. Az eldkészitési fazisban nem
lehet mindenre gondolni, ezért az idealis rendszer képes kezelni akar még a
radikalisabb irdnyvaltasokat is anélkiil, hogy ez nagy mennyiségli manualis
munkdaval vagy az adatvesztés veszélyével fenyegetne. Az adatstruktira mellett
az adatkategéridk kozotti fliggdségi viszony szabalyozasa is fontos lehet az
idealis rendszerben. A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy meg lehet hatarozni, hogy
ha a felhasznalo képet tolt fel az egyik erre kialakitott adatmezdbe, akkor a kép
forrasat rogzité adatmezd automatikusan megjelenjen és csak akkor legyen
kotelezd, ha van az el6z6 adatmezdben valamilyen adat.

3.3.2. Projekt- és feladatmenedzsment modul

Az idealis terminologiai keretrendszernek nem csupan magat az adatbazist kell
tartalmaznia, hanem olyan funkciokat is biztositania kell, amellyel
technologiailag tamogatni lehet a teljes projektfolyamatot (Drewer & Schmitz,
2017: 158). Minél tobb szerepld vesz részt a terminoldgiai adatbazis
szerkesztésében, annal nehezebb nyomon kdvetni, hogy ki, mit, milyen modon és
milyen hatdridére kell, hogy befejezzen. A kovethetdség hidnya nemcsak
mikroszinten jelentkezik, hanem kihatassal van a projekt egészére: kiilonalld
rendszerek nélkiil nem lehet meghatarozni, hogy adott iddpillanatban hol tart a
projekt, milyen mérfoldkovek teljesiiltek, és milyen messze van még a kitlizott
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cél. Ennek hosszl tdvon az is a kovetkezménye lehet, hogy a projekt kozben nem
lehet iranyt valtani, vagy mas modon modositani az eldzetes tervekhez képest.

A projektben részt vevo egyes szerepldk technologiai vetiilete kapcsan elétérbe
keriil, hogy az adott rendszer milyen mértékben képes a felhasznalo- és
jogosultsagkezelésre. A felhasznalokezelés elsdsorban abban jelenik meg, hogy
az 1j felhasznalok miként keriilnek be a rendszerbe. Tisztazni kell, hogy milyen
modon lehet szerkesztd felhasznaloként és olvasod felhasznaldként regisztralni.
Utbbbi felhasznaloi csoport esetén talan keriilendd a regisztralasi kotelezettség,
hiszen az esetleg eltantorithatja az olvasot a rendszer hasznélatatol. Ennek a
folyamatnak a komplexitasa az adott keretrendszerhez mérten kiillonboz6 lehet.

A jogosultsagkezelés vonatkozasdban, alapvetden minden rendszer esetén
elmondhato, hogy nem idedalis, ha minden felhaszndlonak a lehet6 legszélesebb
jogkore van. Ennek gyakorlati jelentdsége az, hogy a jogkordk korlatozasaval
elkeriilhetévé valik az esetleges véletlen adattorlés vagy az, hogy egy adott
csoporttag olyan bejegyzéseket legyen képes szerkeszteni, amihez egyébként
nincs kompetencigja, illetve korlatozhatok a nem kivant, tobb bejegyzésre
kiterjedd tomeges szerkesztési jogok, mint példaul a tomeges torlés, exportalas
vagy importalds. Ugyanez a szemlélet jelenik meg a feladatkezelésben is az
egyéni felhasznalok szintjén: az idedlis rendszerben jol korvonalazhatoan el kell
tudni kiiloniteni, hogy milyen feladatok vannak a felhasznaléhoz rendelve, mivel
kell foglalkoznia és miként tudja jelezni, ha készen van.

Felmeriilhet az a kérdés, hogy miért is kellene ilyen komplex, dedikalt
rendszert erre fenntartani, amikor a kapcsolattartds céljara ki lehet hasznalni a
mar meglévé technoldgiai lehetdséget, konkrétan az e-mailt, illetve mas
tizenetkiild6 alkalmazasokat, valamint az adatbazis tablaszert jellegébdl adodoan
az Excelt mint kiegészit0 szerkesztési feliiletet. Habar a terminoldgiai munkaban
rendszeresen hasznaljuk az Excelt (vagy mas tablazatkezeld alkalmazasokat)
ideiglenes adatgytjtésre, de tapasztalataink alapjan a résztvevok, bejegyzések és
adatmezOk bizonyos szama felett hamar atlathatatlannd vélnak a folyamatok,
valamint nagy a hibazasi lehet0ség. Egy nemzeti adatbazis esetén kiilondsen
fontos az adatok megfeleld kezelhetOsége, azért is, mert — egy cégben folyo
munkaval szemben — a bedolgozo6 csoportok dsszetétele nagyon kiilonb6z6 lehet,
¢s rovid idon beliil valtozhat. A keretrendszernek biztositania kell azt, hogy
mindenki akdr egyszerre dolgozhasson az adatbéazisban és ki tudja hasznalni a
rendszer adta lehetdségeket, amikre a kiilonbozd tablazatkezeld programok nem
alkalmasak, hiszen nem elsdsorban szovegszerkesztésre lettek kitalalva. Tovabba
az Excelben torténé munkavégzéskor halado technikai tudést igényel a magukat
a fajlokat és a fajlon beliil bizonyos 1ényeges tartalmi részeket irasvédetté tenni,
megakadalyozva a felhasznéalokat a szandékolt vagy szandékolatlan szerkesztési
vagy fajlmiveletek elvégzésében. Ezen alkalmazdsok haszndlata magaban
hordozza a felesleges munka, sOt az adatvesztés kockazatat is; sok felhasznald
esetén nagyon nehézkes benniik a verzidkovetés, ezen kiviil hidnyoznak beldliik
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a projektvezetési és validalasi funkciok. Egyszerti tablazatkezeld rendszer helyett
¢rdemes olyan keretrendszert valasztani, amely képes tobbdimenzios referenciak
kezelésére és megfelelden hatékony.

A projekt-, illetve feladatkezeld modulnak le kell tudnia kovetni a
terminologiai projekt minden lépését. Mindamellett, hogy mas projekthez
hasonléan a terminologiai jellegliek is nagyon soksziniiek lehetnek, meg lehet
hatdrozni bizonyos 1épéseket, ahol a technologianak is nagy szerepe van. Az adott
domén feltérképezése €s felmérése nyoman az azonositott fogalmakat jel6ld
terminusok gytjtésével kezdddik a munka, ami torténhet megfelelé szovegekbdl
valo kivonatolassal, illetve az adott szakteriilet szakértdjének bevonasaval.
Idedlis esetben ezek valdoban terminusok €s nemcsak terminusjeloltek, illetve a
gyljtés soran mar lehet azonositani olyan adatokat, amelyeket aztin az
adatbazisban is lehet rogziteni. Ebben a kezdeti fazisban nem biztos, hogy rogton
a szoftveres kornyezetben kell dolgozni, hiszen a terminuslista és néhany adat
rogzitésére mas eszkozok is alkalmasak. Ehhez kapcsolodik az az elvaras, hogy
a késdbbiekben lehetdség legyen ennek az eldzetes listdnak az importalasara a
szoftveres keretrendszerbe tovabbi szerkesztés céljabol. Ennek kapcsan felmeriil
az a technolodgiai igény a keretrendszerrel kapcsolatban, hogy lehessen bele
importalni kiilonb6zo fajlformatumokbdl, illetve meg lehessen hatdrozni, hogy a
kiindul6 fajl egyes részei az adatbazis mely részeibe keriiljenek (adatleképezeEs).

Az importalast kovetéen a munkafolyamat kovetkezd 1épése annak
meghatarozasa, hogy ki dolgozza ki a bejegyzéseket. A kiindulo lista méretétdl,
Osszetettségétdl €és szakteriileti sokszinliségétdl fliggden ez egy vagy tobb embert
jelent. A szoftveres keretrendszerrel szemben tamasztott kovetelmények itt is
jelentés szerepet jatszanak: lehetdvé kell tennie, hogy elére meghatarozott
felhasznaloi csoportokhoz lehessen feladatokat rendelni, s6t akéar a csoporton
beliil egyénekhez is. A munkafolyamat kovetkezd 1épése maga a kidolgozas,
illetve a gépi €s human validacié, amelyekhez kapcsolédoan az eldbbiekben mar
ismertettiik a legfontosabb technikai szempontokat és kovetelményeket.

Az egyes feladatok kozotti mozgast a rendszernek tudnia kell kdvetni nem
pusztan feliilnézetbdl, vagyis, hogy egy adott bejegyzés éppen hol tart, hanem
ezeket a Iépéseket az adatkategoridk mentén is meg kell tudnia jeleniteni. A
legkézenfekvobb technikai megoldas erre egy statusz (vagy allapot) nevii
adatkategoria 1étrehozésa, amelynek elére definialt elemei jelzik, hogy a
bejegyzés éppen melyik fazisban tart. Ennek az adatnak a bejegyzéshez valo
rendelése idedlis esetben automatikusan torténik, azaz, amikor a munkafolyamat
atlép az egyik fazisbol a masikba, akkor a rendszer magéatdl megvaltoztatja a
statuszra vonatkozo adatkategoria értékét. Ez a funkcid két tovabbi lehetdséget is
biztosit: egyrészt, mérhetéve teszi, hogy az adatbazisban adott iddpillanatban
mennyi munka van folyamatban, melyek azok a bejegyzések, amelyek még
jovahagyasra varnak €s hany van beldliik, masrészt pedig képesek szabalyozni,
hogy a szerkesztési rendszerbdl pontosan mi is keriiljon ki a végfelhasznalok altal
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i1s lathatd rendszerbe, amennyiben a munkafolyamat utolsé 1épése utdn a
bejegyzés jovahagyott statuszt kap €s automatikusan elérhetd lesz az olvaso
szamara.

A projekt- és feladatkezelés, valamint az adatbazis szemléletének hataran
vannak a tomeges szerkesztés lehetdségeinek technikai feltételei. Ahogy arrdl
korabban sz6 volt, eléfordulhat, hogy a projekt soran valamilyen szemléletbeli
valtoztatasra van sziikség, aminek az lesz a technoldgiai vonatkozésa, hogy at kell
strukturdlni az adatkategoriakat, jakat kell hozzaadni, 4t kell nevezni, vagy
torolni kell dket. Kiilondsen igaz lehet ez az olyan adatkategéridkra (pl. domén,
aldomén), ahol a munka kezdetén bizonyos szdmu elemet meg kell hatarozni
érteklistak formdjadban. Ennek nyoman eléfordulhat, hogy nagy mennyiségli, mar
meglévd adatot kell modositani a bejegyzésekben. Idealis esetben a szoftveres
keretrendszer biztosit olyan mechanizmusokat és funkciokat, amellyel ezt nem
manualisan, hanem automatizalt médon lehet elvégezni. A legfontosabb ilyen
funkci6 a tomeges keresés és csere lehetdsége, amelynek milkodése nagyban
Osszefiigg az alap keresési lehetdségekkel. A csere kapcsdn nem pusztan szoveges
valtoztatasokra kell gondolni, hanem akar atkategorizalasokra is, vagyis a
cserének minden adatkategoriara és adattipusra ki kell terjednie idedlis esetben.
Ehhez kapcsolddik még tovabbi ellenérzési munkafolyamatok megvalositasanak
lehetdsége. Ilyen példaul az adatok konzisztenciajanak ellenérzése, ami
megjelenik a duplikdtumok sziirésének és kezelésének lehetdségénél vagy akar
olyan esetekben is, amikor van egy terminusjeldlt-listdm és ellendrizni szeretném,
hogy ezekbdl mi szerepel mar az adatbdzisban. Ez utobbi nagy szamu
bejegyzéseknél elkeriilhetetlen igényként 1éphet fel.

3.3.3. Statisztikai adatokat tartalmazo iranyitopult

Ezen igény felmeriilése ¢és technologiai kiszolgdldsanak Iehetésége a
terminologiai  adatbazis sajatos jellegébdl ¢és a kordbban emlitett
munkafolyamatok nyomon kovethetésége kapcsan jelenik meg. A megfeleld
szerkesztési elvek betartdsa (pl. granularités, azaz egy adatmezdben csak egy adat
szerepel [vO. ISO 26162-1:2019]) lehetdve teszik ezek szamszerisitését is. Ennek
nyoman az idedlis szoftveres keretrendszernek rendelkeznie kell szamitasi
funkcidval is. Ez a szamitas egyrészt kiterjedhet mennyiségi kérdésekre is, azaz,
hogy a lekérdezés pillanatdban hany bejegyzés van Osszesen, az egyes
bejegyzések milyen statuszban vannak, doménonként, illetve aldoménonként
hany bejegyzés van, milyen az adatbdzisban szerepld nyelvek megoszléasa stb.
Masrészt nemcsak az allapot felmérésére lehet haszndlni, hanem
mindségbiztositasi célokra is, amennyiben a rendszer képes kimutatast késziteni
bizonyos adatok megléte vagy hianya alapjdn vagy ¢éppen az adatok
integritdsanak megdrzésérdl (pl. van-e olyan bejegyzések kozotti hivatkozas,
amely mar nem ¢l, mert a két 6sszekotott bejegyzés kozil az egyik torlésre
kertilt). Az adatokon tal célszerli az is, hogy szadmszerlsiteni lehessen a
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terminologiai munkacsoport teherelosztasat is, vagyis azt mérni, hogy ki, mennyit
dolgozott, mely csoportoknak lehet segitségre sziiksége egy adott alfeladat
elvégzéséhez, mely doménokra vagy aldoménokra kellene koncentralni, hol van
elmaradas. A statisztikai adatok a végfelhasznalo oldalan is fontosak lehetnek:
hasznos lehet mérni az adatbazis latogatottsagat, illetve azt, hogy az egyes
olvasok mely bejegyzésekre keresnek, €s milyen sziirési beallitasokat hasznalnak.
Emellett érdekes lehet még az olvaso felhasznalok €s a szerkesztd felhasznalok
kozotti interakcidk szamszerlisitése, vagyis hany terminusjavaslat vagy javitasi
kérelem érkezik be kiviilrdl, és ez milyen mértékii interakciot eredményez.

3.4. Az informatikai hattértechnologia

Akarmilyen adatbazist is hasznalunk, nem szabad figyelmen kiviil hagyni, hogy
alapvetden informatikai rendszerekrél beszéliink, ezért a keretrendszer
kivalasztasanal ilyen szempontokat is figyelembe kell venniink (Drewer &
Schmitz, 2017: 142).

Az els6é ¢és legfontosabb kérdés ezzel kapcsolatban, hogy hol, milyen
szerveren miikodik a terminologiai keretrendszer. A piacon szamos lehetdség
van erre, ugyanakkor a nemzeti terminologiai adatbazis szempontjabol
elengedhetetlen, hogy egy megbizhato intézet sajat szerverérdl legyen elérhetd az
adatbazis, amely tobb évre vagy akar tobb évtizedre képes biztositani a megfeleld
technikai infrastruktirat. A hosszutavisag kérdése olyan szempontbdl is
felmeriil, hogy tudni kell biztositani az adatbazis folyamatos elérhetdségét,
amellyel kapcsolatban kiemelendd a biztonsagi mentés folyamatos biztositasa
olyan esetekre, amikor valamilyen hardverhiba vagy maés infrastrukturélis
probléma miatt a szerver hirtelen leall. Ebben az esetben nemcsak az elérhetdség
a f6 kérdés, hanem az adatvesztés kockazata is megndhet. A masik alapvetd
szempont a megfeleld kibervédelem biztositasa, kiilondsen olyan esetben, ha az
adatbazis a végfelhasznalok szdmdara is hozzaférhetdé hozzaszolasok vagy
terminusok bekiildésének formajaban.

Részben az informatikai architektura, részben pedig az adatbéazis funkcidinak
kérdéskorébe tartozik az interoperabilitas is, vagyis az, hogy az adatbazisban
tarolt adatok miként férhetdk hozzad mas rendszerek (tehat nem humdan
felhasznalok) szamara és azok hogyan tudjak feldolgozni az adatokat.
Terminoldgiai  szempontbdl  hasznos  lehet  példdul maés,  kiilso
terminologiakivonatold rendszerek csatolasdnak lehetdsége (amennyiben ez a
funkci6 nem taldlhatdé meg a szoftveres keretrendszerben), mdas, a nyelvhez
(szakkorpuszok) vagy adott doménhoz tartozd szakadatbazisok, illetve akar
forrasgytijteményekkel foglalkoz6 adatbazisok (pl. konyvtari rendszerek)
csatlakoztatasa, amelyek segitik a bejegyzések kidolgozasat, illetve amelyekkel
megvalosulhat a kétirany adatcsere is. Végfelhasznéaldi szempontbdl pedig a
kiilonb6z6 forditastamogatd, illetve tartalomkezeld rendszerekkel valo
kapcsolodas lehet hasznos. Az idealis keretrendszernek ezeket kell tudnia
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biztositani, valamint Ilehetdséget kell adnia a kapcsolodasi beallitasok
finomhangolésara is. Mindezek kapcsan azonban figyelembe kell venni, hogy az
egyes kiils6 kapcsolatok milyen infrastrukturalis terhet rohatnak az adatbazisra,
tisztaban kell lenni azzal, hogy a szoftveres kornyezet képes-e adott mennyiségii
forgalmat kezelni, valamint ehhez igazodva kell a megfeleld hardveres
kornyezetet biztositani.

4. Osszefoglalas

Ebben a tanulméanyban attekintettiik a magyar terminologiastratégia kialakitasara
vonatkozo altalanos ajanlasok kozott szerepld magyar nemzeti terminologiai
adatbazis tervezéséhez sziikséges altalanos kérdéseket, elsésorban azt, hogy
milyen technologiai kovetelményeknek kell megfelelnie és milyen informatikai
hattérstrukturara van sziikség az adatbazis elkészitéséhez. Fontos szempont, hogy
az idedlis terminologiakezeld rendszernek mind az olvaso felhasznald, mind a
szerkesztd felhasznalo igényeit figyelembe kell vennie, valamint segitenie kell
Oket abban, hogy hatékonyan tudjadk hasznalni a feliiletet. E16bbi szemsz6gébdl
Iényeges, hogy hogyan latja a terminoldgiai adatokat, illetve milyen médon tud
keresést végezni, az utdbbi szamara pedig fontos a pontos és konzisztens
adatbevitel, amit az adatkategoridk megfeleld kidolgozottsdga, a szerkesztési
alapelvek technologiai tdmogatdsa, valamint a rendszer 4altal nyujtott
automatizalasi lehetdségek tesznek lehetdvé. Mindemellett pedig sziikséges az s,
hogy a terminologiai munkat mint projektfolyamatot az idedlis
terminologiakezeld rendszer képes legyen hatékonyan tdmogatni.

Az altalanos szempontok és igények atgondolasa utan a kovetkezd 1épés az
elérhetd rendszerek megvizsgalasa ¢és funkcidik, valamint lehetéségeik
felmérése. Mas nyelvtechnoldgiai alkalmazdsokhoz hasonléan, ma mar a
terminologiakezeld rendszerek széles palettdja érhetd el. Ezeket a szoftvereket
egy masik irasunkban (Foris & Somogyi, 2024) vizsgaljuk meg részletesen.

Irodalom

B. Papp Eszter (2023). A terminologiastratégia kérdései Europaban. In Proszéky Gébor (fészerk.), Foris
Agota, Bolcskei Andrea, B. Papp Eszter & Lipp Veronika (szerk.), 4 magyar terminolégiastratégia
kialakitasa.  Zéld  konmyv  (39-56). Budapest: Nyelvtudomanyi Kutatokozpont.  doi:
10.18135/term.2023.4

Bend Attila & Péntek Janos (2023). A terminologiastratégia szintjei és feltételei Erdélyben. In Proszéky
Gabor (fészerk.), Foris Agota, B. Papp Eszter, Bolcskei Andrea & Lipp Veronika (szerk.), A magyar
terminologiastratégia  kialakitasa. Zold konyv (237-252). Budapest: Nyelvtudomanyi
Kutatékodzpont. doi: 10.18135/term.2023.12

Bratani¢, M. & Ostroski Ani¢, A. (2013). The Croatian National Termbank STRUNA. Coll. Antropol.,
37/3, 677-683.

Drewer, P. & Schmitz, K. D. (2017). Terminologiemanagement. Grundlagen, Methoden, Werkzeuge.
Heidelberg: Springer.

Faith, A. (2024). Knowledge Graphs for Generative Al Use Cases. Linkedln Learning.
https://www.linkedin.com/learning/knowledge-graphs-for-generative-ai-use-cases (2024.
szeptember 27.)

39



FORIS AGOTA — SOMOGYI ZOLTAN — B. PAPP ESZTER

Foris Agota & B. Papp Eszter (2020). A preliminary study for the information structure of the
terminology entry in the Hungarian (national) terminology database. In Brag, 1. & Ostroski Anic, A.
(eds.), Svijet od rijeci. Terminoloski i leksikografski ogledi [The world of words: Terminological and
terminographic discussions] (325-342). Zagreb: Institut za hrvatski jezik i jezikoslovlje.

Foris Agota, B. Papp Eszter & Bolcskei Andrea (6sszeall.) (2023). Valogatott terminoldgiastratégiai
bibliografia. In Prészéky Gabor (fészerk.), Foris Agota, B. Papp Eszter, Bolcskei Andrea & Lipp
Veronika (szerk.), A magyar terminologiastratégia kialakitasa. Zold kényv (331-348). Budapest:
Nyelvtudomanyi Kutatékdzpont. doi: 10.18135/term.2023.16

Foris Agota & Bolcskei Andrea (2019). Ajanlasok a magyar terminoldgiastratégiahoz. In Foris Agota
& Bolcskei Andrea (szerk.), Terminologiastratégiai kihivasok a magyar nyelvteriileten (140—164).
Budapest: L’Harmattan, OFFI Zrt.. Letoltés: https://www.offi.hu/offi-
akademia/kiadvanyok/terminologiastrategiai-kihivasok-a-magyar-nyelvteruleten [Utankozlés a
Z61d kdnyvben, 2023, doi: 10.18135/term.2023.6]

Foris Agota & Somogyi Zoltan (2024). A magyar terminoldgiastratégia megvaldsithatosaga. A
szoftveres keretrendszer kivalasztasanak szempontjai a Magyar Nemzeti Terminologiai Adatbazis
tervezése soran. Glossa luridica, 11(1-2), 277-297. doi: 1055194/G1.2024.1-2.15.

Heinisch, B. (2023). Terminological usability — adapting terminological databases to different user
groups according to usability principles: The case of UniVieTerm. Terminology Science & Research
/Terminologie:  Science et  Recherche, 26, 24-44. Letoltés:  https://journal-eaft-
aet.net/index.php/tsr/article/download/3692/4582

Infoterm (2019). Terminologiapolitikai iranyelvek. A terminologiapolitika kialakitasa és megvalositasa
kiilonboz6 nyelvkozosségekben. In Foris Agota & Boleskei Andrea (szerk), Terminoldgiastratégiai
kihivasok a magyar nyelvteriileten (Ford.: Somogyi Zoltan, lektoralta: B. Papp Eszter) (167-218).
Budapest: L’Harmattan Kiad6, OFFI Zrt. (Eredeti, angol nyelvii kiadas: UNESCO, 2005). Letdltés:
https://www.offi.hu/offi-akademia/kiadvanyok/terminologiastrategiai-kihivasok-a-magyar-
nyelvteruleten

Lanstyak Istvan (2023). Nyelvmenedzselés-elmélet és terminoldgia. In Proszéky Gabor (foszerk.),
Foris Agota, B. Papp Eszter, Bolcskei Andrea & Lipp Veronika (szerk.), A magyar
terminologiastratégia  kialakitisa. Zold konyv (253-276). Budapest: Nyelvtudomanyi
Kutatoékodzpont. doi: 10.18135/term.2023.13

Nilsson, H. (2017). Trendencies in terminology. Elhangzott: A SLOVKO 2017 — 9th International
Conference: NLP, Corpus Linguistics, Terminology, e-Terminology konferencian 2017. oktober 26-
an, Pozsonyban. Letoltés:  https://korpus.juls.savba.sk/~slovko/2017/Nilsson-Henrik-TNC-
SLOVKO2017.pdf (Hozzaférés: 2024. marcius 18.)

Proszéky Gabor (fészerk.), Foris Agota, B. Papp Eszter, Bolcskei Andrea & Lipp Veronika (szerk.)
(2023). A magyar terminoldgiastratégia kialakitasa. Zold konyv. Budapest: Nyelvtudomanyi
Kutatokdzpont. doi: 10.18135/term.2023

Sermann Eszter & Tamdas Dora Maria (2020). Vizsgalati szempontrendszer online terminologiai
adatbazisokhoz. In Foris Agota; Bolcskei, Andrea (foszerk.), Nyelv, kultira, identitds. Alkalmazott
nyelvészeti kutatasok a 21. szazadi informacios térben: 1. Terminologia, lexikografia, forditas (84—
94). Budapest: Akadémiai Kiado.

Sermann Eszter (2023). A terminologiai munkafolyamatok szempontjabol relevans ISO-szabvanyok.
In Prészéky Gabor (fészerk.), Foris Agota, Bolcskei Andrea, B. Papp Eszter & Lipp Veronika
(szerk.), A magyar terminoldgiastratégia kialakitasa. Zo6ld konyv (279-300). Budapest:
Nyelvtudomanyi Kutatékdzpont. doi: 10.18135/term.2023.14

Tamés Dora Maria (2023). A terminoldgiai adatbazisok mint a terminologiastratégia eszkozei. In
Proszéky Gabor (foszerk.), Foris Agota, B. Papp Eszter, Bolcskei Andrea & Lipp Veronika (szerk.),
A magyar terminologiastratégia kialakitasa. Zold konyv (57-74). Budapest: Nyelvtudomanyi
Kutatékozpont.. doi: 10.18135/term.2023.5

Tolcsvai Nagy Gabor (2017). Bevezetés. In Tolcsvai Nagy Gébor (szerk.), 4 magyar nyelv jelene és
jovdje (19-31). Budapest: Gondolat Kiado.

40


https://www.offi.hu/offi-akademia/kiadvanyok/terminologiastrategiai-kihivasok-a-magyar-nyelvteruleten
https://www.offi.hu/offi-akademia/kiadvanyok/terminologiastrategiai-kihivasok-a-magyar-nyelvteruleten
https://doi.org/1055194/GI.2024.1-2.15
https://journal-eaft-aet.net/index.php/tsr/article/download/3692/4582
https://journal-eaft-aet.net/index.php/tsr/article/download/3692/4582
https://korpus.sk/~slovko/2017/Nilsson-Henrik-TNC-SLOVKO2017.pdf
https://korpus.juls.savba.sk/~slovko/2017/Nilsson-Henrik-TNC-SLOVKO2017.pdf
https://korpus.juls.savba.sk/~slovko/2017/Nilsson-Henrik-TNC-SLOVKO2017.pdf
https://korpus.sk/~slovko/2017/Nilsson-Henrik-TNC-SLOVKO2017.pdf
https://doi.org/10.18135/term.2023

FORIS AGOTA — SOMOGYI ZOLTAN — B. PAPP ESZTER

Tolcsvai Nagy Gabor (2023). Nyelvstratégia és terminologia. In Proszéky Gabor (fészerk.), Foris
Agota, B. Papp Eszter, Bolcskei Andrea & Lipp Veronika (szerk.), A magyar terminoldgiastratégia
kialakitasa.  Zold  komyv  (23-37). Budapest: Nyelvtudomanyi Kutatokézpont.  doi:
10.18135/term.2023.3

Warburton, K. (2021). The Corporate Terminologist. Philadelphia, Amsterdam: John Benjamins.

Wright, S. E. & Budin, G. (eds.) (1997). Handbook of Terminology Management. Basic Aspects of
Terminology Management. Vol. 1. Amsterdam, Philadelphia: John Benjamins.

Wright, S. E. & Budin, G. (eds.) (2001). Handbook of Terminology Management. Application-Oriented
Terminology Management. Vol. 2. Philadelphia, Amsterdam: John Benjamins.

Forrasok

DatCatlnfo, https://datcatinfo.net/ (2024. szeptember 26.)

ISO 1087:2019 Terminology work and terminology science — Vocabulary

ISO 26162-1:2019 Management of terminology resources — Terminology databases. Part 1: Design

ISO 15188:2001 Project management guidelines for terminology standardization

ISO 30042:2019 Management of terminology resources — TermBase eXchange (TBX)

MTA web = Bemutatkozik az MTA Tudomany a Magyar Nyelvért Nemzeti Programja — Videon a
kozgyllési tanacskozas. 2024. majus 27. Letoltés: https://mta.hu/kozgyules2024/az-mta-nemzeti-
kutatasi-programok-bolcseszettudomanyi-alprogramjai-videon-a-kozgyulesi-tanacskozas-113706
(2024. szeptember 25.)

Projektmenedzsment utmutaté (2023). PMBOK Guide Hetedik kiadas és A projektmenedzsment
szabvanya. Project Management Institute — PMI magyar Tagozat, Budapest.

STRUNA, http://struna.ihjj.hr/en/ (2024. aprilis 3.)

WCAG 2008 = Web Content Accessibility Guidelines (WCAG) 2.0.
https://www.w3.0rg/TR/2008/REC-WCAG20-20081211/ (2024. aprilis 3.)

41



KOHARI ANNA — UWE D. REICHEL — MADY KATALIN —
LAKATOS KRISZTINA — BALAZS ANDREA

KOHARI ANNA! — UWE D. REICHEL! —- MADY KATALIN! —
LAKATOS KRISZTINAZ — BALAZS ANDREA!2?3

'HUN-REN Nyelvtudomanyi Kutatokdzpont
HUN-REN Természettudomanyi Kutatokdzpont
’Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem

kohari.anna@nytud.hun-ren.hu
https://orcid.org/0000-0003-2500-0149
uwe.reichel @nytud.hun-ren.hu
https://orcid.org/0000-0002-2733-2959
mady.katalin@nytud.hun-ren.hu
https://orcid.org/0000-0002-4968-7849
lakatos.krisztina@ttk.hu
https://orcid.org/0000-0003-2839-0795
balazs.andrea@nytud.hun-ren.hu
https://orcid.org/0009-0005-6925-8303

Kohari Anna — Uwe D. Reichel — Mady Katalin — Lakatos Krisztina — Balazs Andrea:
A dajkanyelv akusztikajanak és a csecsemOk temperamentumanak vizsgalata
Alkalmazott Nyelvtudomany, XXIV. évfolyam, 2024/2. szam, 42—60.
doi:http://dx.doi.org/10.18460/ANY.2024.2.003

A dajkanyelv akusztikajanak és a csecsemok
temperamentumanak vizsgalata'

Infant-directed speech typically differs from adult-directed speech in several acoustic characteristics,
such as slower speech rate, higher fundamental frequency, larger vowel space, and so on. (Hilton et al.,
2022; Kuhl et al., 1997; Saint-Georges et al., 2013). These acoustic properties of infant-directed speech
can influence the infants' behavior, capture and maintain their attention, facilitate parsing the speech
flow, and support language acquisition (Kalashnikova & Burnham, 2018; Segal & Newman, 2015; Song
et al., 2010). However, very little is known about the characteristics of the inter-speaker variability in
infant-directed speech and about the factors that can impact these individual differences.

One of the factors connected to the parents' linguistic behavior might be the infant's temperament,
which can be defined as a group of traits formed by the interactions of biological and environmental
factors (Shiner et al., 2012). According to Rothbart (2007), individual differences in temperamental
traits can manifest in emotions, activity levels, and self-regulation. The various traits might trigger
different caregiving behaviors of the parents, and the parent's behavior can also affect the child's traits
(Ferenczi, 2024; Kiff et al., 2011). Analogously, our goal was to examine whether there is a relationship
between infant temperament and the acoustic properties of infant-directed speech.

In our pilot study, we investigated the data from 86 mother-infant pairs at 6 months of the child's
age. Mothers were asked to tell a story based on pictures using their own words, so that some scripted
sentences had to be incorporated into their storytelling. The subjects told such a story first to the
experimenter (adult-directed condition) and then to their child (infant-directed condition). We
performed the acoustic analyses on the read sentences to ensure that the investigated utterances appear
in nearly identical phonetic contexts in both registers. The acoustic characteristics — such as speech rate,

" A vizsgalat A korai nyelvfejlédés neuro-kognitiv eldjelz6i cimi projekt (NKFI-115385) és A dajkanyelv
longitudinalis vizsgalata multimodalis modszerekkel ciml projekt (NKFI-134775) keretében késziilt.
Kohari Anna és Balazs Andrea a cikk két kiemelt, egyenrangu, elsé szerzdje.
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vowel space, f0 median, minimum, maximum, range — were analyzed with Praat and CoPaSul software
(Reichel et al., 2019), and temperament (Surgency, Negative Affectivity, Effortful Control) was
assessed using the Infant Behavior Questionnaire-Revised Very Short Form (IBQ-R-VSF) (Putnam et
al., 2014; Hungarian version: Lakatos et al., 2010). We used Wilcoxon tests with effect size analyses in
R to determine how systematically infant-directed speech differed from adult-directed speech in the
different acoustic parameters. We calculated Spearman correlations with Benjamini-Hochberg
correction to compare temperament and acoustic data.

Based on our results, several acoustic properties (speech rate, fO-related variables, vowel space size)
of the mothers' speech consistently differed between infant-directed speech and adult-directed speech.
The fundamental frequency range did not show a measurable difference between the two registers. The
fundamental frequency range, however, was found to be higher in infant-directed speech compared to
adult-directed speech in previous studies (e.g., Gergely et al., 2017; Narayan & McDermott, 2016). A
potential explanation for the contradictory acoustic results is that the speakers might modify not only
the f0 maximum but also the fO0 minimum in infant-directed speech depending on the situation and
language; therefore, the fO range does not change. In our analysis, the results did show that the fO
minimum was higher in infant-directed speech compared to adult-directed speech (similarly, Mady et
al., 2022). The fO0 maximum also tended to be higher in infant-directed speech compared to adult-
directed speech; however, not every speaker showed this pattern. This less consistently used acoustic
feature was found to be correlated with infant temperament. The higher fO maximum in infant-directed
speech compared to adult-directed speech was associated with increased self-regulation in infants. This
connection is not surprising since fO-related features of speech can capture and maintain an infant's
attention (Fernald & Kuhl, 1987; ManyBabies Consortium, 2020; Segal & Newman, 2015). Therefore,
our results imply that if the mother separates infant-directed speech from adult-directed speech more
distinctly with fO-maximum, her infant tends to focus on an object and manipulate it for a longer time.
These findings highlighted that different speakers might use the acoustic properties of infant-directed
speech in various ways, and the inter-speaker variability might be associated with infant temperament.

Our analyses are limited in the sense that we could barely find any direct connection between the
acoustic features of infant-directed speech and the infant's temperament. Presumably, the mother's
personality traits also affect her linguistic behavior, which may also interact with the infant's
temperament. In future research, besides exploring the combined effects of the above factors, we also
aim to investigate the infant's behavior during infant-directed speech, as well as the gestures of the
mother. These analyses may yield a better understanding of the complex connections between various
patterns of speech and behavior.

Keywords: infant-directed speech, acoustic characteristics, prosody, temperament, effortful control

1. Bevezetés

1.1.1. A dajkanyelv akusztikai jellemz6i

A gyerekek életiik els6 par évében elsajatitjak anyanyelviiket, megtanuljak tagolni
¢s alkotoelemeire bontani a hangzo beszédet (Bergelson, 2020). Ahhoz azonban,
hogy ilyen gyorsasaggal fejlodjenek, minél tobb nyelvi mintara, ingerre van
sziikségiik. A korilottik 1évé felndttek azonban nemcsak megadjak az
anyanyelvre jellemz0 tipikus mintakat, hanem beszédiik bizonyos tulajdonségait
hozzéigazitjak a gyerek vélt vagy valds igényeihez. A beszédalkalmazkodas ezen
sajatos forméjanak eredményeképpen jon létre az ugynevezett dajkanyelv,
masképpen kisgyerekekhez sz6l6 beszéd (infant-directed speech: IDS). Ez a
sajatos regiszter makrostrukturalis, szintaktikai, lexikai ¢és akusztikai
tulajdonsagaiban 1s eltérhet a felndttek egymas kozotti interakcidinak
sajatossagaitdl. A gyerekekhez szolo beszédben a felndttek példdul hajlamosak
szerkezetileg leegyszeriisiten1 mondandojukat, jellemzden szavakat ¢és
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kifejezéseket ismételnek (Genovese et al.,, 2019; Harmati-Pap et al., 2021;
Harmati-Pap et al., 2022; Harmati-Pap et al., 2024; Muranyi et al., 2024;
Soderstrom, 2007).

A dajkanyelv tipikus akusztikai jellemz6i a felndttekhez szolo beszédhez
képest a kovetkezOk: magasabb alapfrekvencia (f0) és hangterjedelem, lassabb
tempo, gyakran nagyobb maganhangzotér (Hilton et al., 2022; Kuhl et al., 1997;
Saint-Georges et al., 2013; Narayan & McDermott, 2016). Ezeket a
tulajdonsagokat szamtalan nyelvben megfigyelték, ugyanakkor eléfordulhatnak
nyelv- és kultarafiiggd kiilonbségek is, ezért a kovetkezOkben kifejezetten a
magyar beszédben talalt akusztikai eredményekre koncentralunk (Deme et al.,
2019; Gergely et al., 2017; Kohari et al., 2019; Mady et al., 2020; Zajdo, 2006).
A nemzetkozi szakirodalomhoz hasonléoan a magyar anyanyelvli beszélok
dajkanyelvében is lassabb beszédtempot és magasabb alapfrekvenciat mértek a
felndttekhez sz616 beszédhez viszonyitva (Gergely et al. 2017; Kohari, 2019;
Médy et al., 2020). A magasabb alapfrekvencia pedig egyiitt jart az alapfrekvencia
maximumanak novekedésével is a dajkanyelvben (Mady et al., 2020). Toébb
akusztikai valtozd kapcsan azonban az eddigi vizsgalatok latszolag
ellentmondésos eredményekhez vezettek. Mig az egyik, magyar anyanyelviieket
vizsgéald tanulmanyban nagyobb hangterjedelmet taldltak a dajkanyelvben a
felnéttekhez sz0l6 beszédhez képest (Gergely et al., 2017), addig Gjsziilottekhez
torténd beszédben nem taldltak ilyen eltérést (Mady et al.,, 2018). Az
alapfrekvencia szorasdban sem mutatkozott eltérés a 4, 8 és 18 honapos
gyerekekhez szo0lo beszéd és a felndttekhez szolo beszéd kozott (Mady et al.,
2020).

A magéanhangzdtér kapcsan is latszolag ellentmondasos eredmények sziilettek
a magyar anyanyelviieck dajkanyelvét vizsgdlo tanulmanyokban. A
maganhangzok képzésekor a nyelv felveszi a szajliregben azt a poziciot (pl. eldl
vagy hatul képzett; felsd, kozépso, also nyelvallasu stb.), amely az éppen kiejtett
maganhangzé mindségére jellemzd. A maganhangzé mindsége pedig szoros
Osszefliggést mutat a mérhetd elsd és masodik formansértékekkel, amely értékek
alapjan elhelyezhet6 a magénhangzé egy sikon. A kiilonb6zé maganhangzok
formanseértékei kozott szamolt tavolsag pedig meghatdrozza a beszédre jellemzo
maganhangzoteret. Minél messzebb helyezkednek el a maganhangzok
formansértékeik alapjan ebben a térben, annal nagyobb magdnhangzdtérrol
beszélhetiink, és az akusztikai inger alapjan annal konnyebben elkiilonithetok a
kiilonb6z6 maganhangzok egymastol (Kalashnikova & Burnham, 2018). Az
egyik elemzésben a felso és als6 nyelvallasu /u, o/ maganhangzok révid és hossza
parjait célszokban vizsgalva nem talaltak eltérést a dajkanyelv és felndttekhez
sz016 beszéd maganhangzoétere kozott (Deme et al., 2019). Ugyanazon felvételek
mas modszerrel torténd elemzésekor az 6sszes maganhangzd bevonasaval viszont
nagyobb maganhangzoteret taldltak a dajkanyelvben mint felndttekhez szo6l6
beszédben (Mady et al., 2020).
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A mas nyelvekben talalt eredményekhez hasonléan tehat a magyar
anyanyelviiek dajkanyelvének tobb akusztikai jellemzdje is eltér a felndttekhez
sz0l6 beszédétdl, mint példaul a tempd vagy a hangmagassag, mig mas
tulajdonsagok esetében (pl. hangterjedelem, maganhangzotér) anyagtol és
modszertdl fliiggden talaltak vagy nem talaltak eltérést a két regiszter kozott.
Habar a beszélok nagy variabilitast mutattak abban a tekintetben, hogy a
kiilonboz6 akusztikai sajatossagokkal mennyire kiilonitették el a dajkanyelvet a
felndttekhez szo0lo beszédtdl, az egyéni kiilonbségek kordbban nem kertiltek a
vizsgalatok fokuszaba.

1.2. A csecsem6 temperamentumanak jellemzoi

A modern pszichologiaban, parhuzamosan tobb, eltérd koncepcidval dolgozéd
temperamentumelmeélet él egymas mellett, ugyanakkor abban egyetértenek, hogy
a temperamentum olyan csecsemOkortol —megmutatkozo, genetikailag
megalapozott, biologiai ¢és kornyezeti faktorok interakcidjaként Iétrejovo
viselkedés/jellemzd, amely az aktivitas, az érzelmek, a figyelem ¢és az
onszabalyzas teriiletén nyilvanul meg (Ferenczi, 2024; Shiner et al., 2012).

Jelen tanulmanyban Rothbart és Derryberry (1981) ¢és Rothbart (2007)
temperamentummegkozelitését  hasznaljuk,  amelynek  értelmében  a
temperamentum csecsemodkortdl mérhetd, viszonylag stabil mintazatot mutato,
biologiai hatterti konstruktum, amely az érzelmek (affect), az aktivitas (activity)
¢s a figyelem (attention) teriiletén a reaktivitisban és az Onszabalyozéasban
megjelend egyéni kiilonbségekben érhetd tetten. Harom f6, kiilonalldé skala
segitségével irhatd le egy adott személy temperamentuma: lendiiletesség, negativ
affektivitas és Onszabalyozds. Amig egy, a lendiiletesség skaldjan magasabb
pontszamot elérd csecsemdre vagy kisgyermekre a magasabb intenzitasu ingerek
¢s a tarsasag kedvelése, nagymotoros aktivitas €s fokozottabb impulzivitas lehet
jellemz6, addig egy negativ affektivitas skdlan magasabb pontszdmot kapo
csecsemd félénkebb ¢és féldsebb lehet, fokozottabb az érzékszervi érzékenysége,
¢s konnyebben valhat frusztraltta. Ezeknél a csecsemdknél gyakrabban
jelenhetnek meg a negativ érzelmek, nyligoskodés, siras. Végiil pedig a jobb
onszabalyozasii csecsemd tobbek kozott hosszabban figyelhet egy targyat,
hosszabban manipulalja azt, sikeresebben szabalyozhatja a viselkedését.

1.3. A csecsemé temperamentuma és a dajkanyelv akusztikai jellemzoi
kozotti kapcsolat

A csecsemd temperamentumanak jellemzdit és a dajkanyelvének kapcsolatat
eddig szinte egyaltalan nem vizsgaltdk. Woolard ¢és munkatarsai (2016)
minddsszesen 8 csecsemO—anya paros adatait tanulmanyozva a dajkanyelvnek a
vizualis alapon kategorizalt alapfrekvencia-kontlrjai €s a csecsemd jaték kozben
mutatott viselkedése kozotti Osszefliggéseket vizsgaltak. A videok alapjan otfoku
skalan értekelték a gyerekek viselkedését aktivitasuk, intenzitasuk, hangulatuk és
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megkozelitd vagy elkeriild magatartasuk alapjan. Habar akusztikai méréseket
nem végeztek, a jaték kozben elhangzott megnyilatkozasok dallamkonturjait négy
kategoriaba soroltak: emelkedd, harangalakq, ereszkedd és esd. Azt talaltak, hogy
az emelkedd dallamkontar gyakoribb megjelenése a dajkanyelvi beszédben egyiitt
jart a csecsemd nyitott, kozeledd, kevésbeé felénk viselkedésével. Ez alapjan a
szerzOk arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az emelkedd dallamkontur
figyelemfelkeltd funkcidval birhat (hasonléan Stern et al., 1982), és eldsegitheti
az interakcioban vald részvételt. Tovabba a negativabb hangulati gyerekeknél az
anyak dajkanyelvében nagyobb ardnyban fordult eld az ereszkedd dallamkontur,
mint a pozitivabb hangulata gyerekek sziileinek beszédében. Minél inkabb
visszafogottabb, elkeriild magatartast mutatott egy gyerek, az anya jellemzden
anndl nagyobb aranyban produkalt ereszkedd dallamkontiri megnyilatkozasokat
a beszédben a tobbi anyadhoz képest. Ezen uttérd, pilotvizsgalat eredményeibdl
nehezen vonhatok le messzemend kovetkeztetések a dajkanyelvi beszéd
akusztikai jellemz6i és a csecsemdk temperamentuma kozotti osszefiiggésekrol,
ugyanakkor a kapcsolat fennallasa vitathatatlannak tlinik az eredmények alapjan.

Tobb vizsgalat is sziiletett azzal kapcsolatban, hogy a dajkanyelv akusztikai
sajatossagai milyen hatassal lehetnek a csecsemdk viselkedésére és hosszl tdvon
nyelvfejlédésiikre. Kimutattdk, hogy a dajkanyelv bizonyos tulajdonsagai
Osszefiigghetnek a gyerek figyelmének felkeltésével €s fenntartasaval. Az
ujsziilottek meg tudjék kiilonboztetni egymadstol a dajkanyelvet a felndttekhez
sz016 beszédtdl, sot azt preferdljak, hosszabban figyelnek ra (Cooper et al., 1997,
ManyBabies Consortium, 2020; Pegg et al., 1992). Tovabba mas agyi teriiletek
aktivizalodnak a regiszter tipusatol fiiggéen (Haden et al., 2020; Saito et al.,
2007). Azt is kimutattdk, hogy magasabb alapfrekvenciaji beszédre, ami a
dajkanyelv egyik jellemz6 sajatossdga a kiilonbozé nyelvekben, a gyerekek
kimutathatéan jobban figyelnek, mint alacsonyabb alapfrekvencia esetében
(Fernald & Kuhl, 1987; Segal & Newman, 2015). A dajkanyelv oly modon is
felkelti a gyerekek érdeklddését, hogy jelzésként szolgdlhat relevans vagy uj
informacid kozlésére. 6 honapos csecsemodk példaul hajlamosak voltak kovetni a
felndtt tekintetét egy targyra, amikor dajkanyelven kdszontottek eldtte Oket.
Amikor a felnottekhez sz6l6 beszédet alkalmaztak, a csecsemok nem kovették a
felndtt tekintetét a targy felé (Senju & Csibra, 2008). A dajkanyelvi beszéd
jellemzdi tehat szerepet jatszhatnak a gyerekek figyelmének irdnyitasdban, és
feltehetden ezaltal kozvetetten eldremozdithatjak a nyelvelsajatitast is. Az egyik
megkozelités szerint a gyerekek azért részesitik eldnyben a dajkanyelv akusztikai
jellemzdit a felndttek kozotti kommunikacid sajatossagaihoz képest, mert azok
pozitiv érzelmeket fejeznek ki. 6 honapos csecsemdk tekintetvizsgalatakor azt
talaltdk, hogy a gyerekek nem tettek kiilonbséget a pozitiv érzelmekkel teli
felnéttekhez sz616 beszéd és a szintén pozitiv érzelmekkel felolvasott dajkanyelvi
beszéd kozott. A vizsgalat szerz6i amellett érvelnek, hogy a gyerekek nem
pusztan a dajkanyelvi magasabb alapfrekvencia ¢s nagyobb alapfrekvenciabeli
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variabilitds miatt figyelnek jobban erre a beszédmodra, hanem sokkal inkabb
pozitiv érzelmi toltete miatt (Singh et al., 2002).

A dajkanyelv  akusztikai jellegzetességei nemcsak a  gyerekek
figyelemiranyitasdban, hanem a nyelvfejlddésben is kulcsfontossagu szerepet
jatszanak. Egyrészrol kimutattak, hogy a gyerekek konnyebben sajatitanak el
szavakat dajkanyelvbdl, mint a felndttekhez sz616 beszédbdl (Ma et al., 2011). A
lassabb dajkanyelvi tempd hosszabb iddtartam alatt megvalosuld szavakat és
megnyilatkozasokat eredményez, ami kimutathatéan konnyebbé teszi a gyerekek
szofelismerését (Song et al., 2010; Wang et al., 2017). A lassabb temp6 mellett a
nagyobb maganhangzétér is jobb és gyorsabb széfelismerést eredményez a
gyerekeknél (Liu et al., 2003; Song et al., 2010). A szavak konnyebb felismerése
segiti a beszéd feldolgozéasat, és hosszu tavon a nyelvelsajatitasi folyamatot is.
Tobb vizsgalat ugyanis szoros Osszefiiggést talalt a dajkanyelv tobb akusztikai
tulajdonsaganak (lassabb tempd, nagyobb maganhangz6tér) erdteljesebb
megjelenése vagy hasznalata és a gyerek késdbbi szokincsének mérete kozott
(Kalashnikova & Burnham, 2018; Hartman et al., 2017).

1.4. A vizsgalat kérdései

A temperamentumkutatas irodalmabdl egyértelmiien latszik, hogy a
temperamentum ¢és a szild gondozoi, nevelési gyakorlata kdlcsondsen hat
egymasra (lasd Ferenczi, 2024). Eltérd temperamentumvondsok mas-mas
jellemzé gondozdi viselkedést valtanak ki a sziilokbdl és forditva, a sziild
gondozdi-neveldi magatartasa képes befolydsolni a gyermek temperamentumat
(Kiff et al., 2011). Ebbdl a kdlcsonhatasbdl arra kdvetkeztetiink, hogy a gondozd
nyelvi viselkedése, azaz a dajkanyelv akusztikai jellegzetességei és a gyermek
temperamentuma is befolyasolhatja egymast. Jelen elemzés elsddleges célja az
volt, hogy megvizsgaljuk, van-e dsszefiiggés a 6 hdnaposan mért temperamentum
¢s a dajkanyelv akusztikai jellegzetességei kozott, és ha van, arra milyen
magyarazat adhat6. Ahhoz, hogy ezt az Osszevetést megtehessiik, eldtte
nagymennyiségli adaton megvizsgaltuk az anyak nyelvi viselkedésének
akusztikai dimenziojat. Arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy az egyes besz¢lok
mennyire kovetkezetesen kiilonitik el a dajkanyelvet a felndttekhez sz06lo
beszédtdl kiilonbozd akusztikai jellemzdkkel.

2. Kisérleti személyek, anyag és modszertan

Elemzéseinkhez a A korai nyelvfejlodés neuro-kognitiv eldjelzéi cimi projekt
(NKFI-115385) keretében késziilt adatbazis hanganyagat (Mady et al., 2022) ¢és a
hozzétartoz6 gyerekekrdl sz6l6 kérddiveket hasznaltuk fel (Balazs et al., 2024).
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2.1. Kisérleti személyek

A vizsgélatainkhoz olyan magyar nyelvii ndi beszélok hangfelvételeit
valasztottuk, akik a dajkanyelvi feladatot végrehajtottdk, és akiknek
gyermekeikrél sz616 temperamentumkérddiviik is hianytalan volt. Igy dsszesen
86 anya-csecsem® par adatait hasonlitottuk Ossze. A résztvevok kisérletbe
bevondsa a Magyar Honvédség Egészségiigyl Kozpont Sziilészet-ndgyodgyaszati
Osztalyan tortént kozvetleniil az anyak els6é gyermekének megsziiletése utan. A
résztvevOk egyike sem mutatott nyelvi vagy beszédzavarra utald tiinetet.
Mindegyikiik Budapesten vagy Pest megyében ¢lt, végzettségiiket tekintve
valtozok voltak, altalanos iskolai, kozépfokli vagy egyetemi végzettséggel
rendelkeztek. Az altalanos iskolai végzettséggel rendelkezOk alacsony szdma
miatt (4 besz€ld) az iskoldzottsag hatasanak elemzésétdl eltekintettiink. A
statisztikai elemzéseinket ugyanakkor e csoport adatai nélkiil is lefuttattuk, hogy
meggy6zOdjiink eredményeink kovetkezetességérdl, ¢s ugyanazokat az
eredményeket kaptuk, mint ami az Eredmények fejezetben olvashatd. Az anyak
22 ¢és 44 ¢év kozottiek voltak (atlag: 31,38, SD: 4,88). A csecsemdk 6 hdnapos
kordban az anyak beszédét €s a gyerekek temperamentumat is megvizsgaltuk.

2.2. Akusztikai elemzések anyaga és modszertana

Az anyak gyerekiikkel egylitt a csecsemd 6 hdnapos koraban az akkori MTA
Természettudomanyi Kutatokdzpont Kognitiv Idegtudoményi és Pszicholdgiai
Intézetének babalaborjaban egy kisérletben vettek részt. Egy olyan mesekonyvvel
kellett megismerkedniiik, amelynek oldalain képek voltak olykor szoveggel,
maskor szoveg nélkiil. Az anydkat arra kérték, hogy meséljék el a torténetet a
képek alapjan sajat szavaikkal oly modon, hogy a konyvben szereplé mondatokat
valtozatlan forméaban beépitik el0szor a kisérlet vezetdjének (adult-directed: AD-
kondicid), majd utdna a gyerekiiknek (infant-directed: ID-kondicio) sz6lo
torténetiikbe. Az elére megirt mondatok biztositottak, hogy a megnyilatkozasok
kozel azonos fonetikai kornyezetben hangozzanak el mindkét regiszterben. Mig a
spontdn beszédrészek 0sztondzték a résztvevoket a lehetdségekhez mérten a
megnyilatkozadsok természetesebb prozodiaval torténdé megvaldsitasara. A
kotelezden felolvasando 17 mondat hatarait a Praat 6.1.08 szoftverben (Boersma
& Weenink, 2019) kézzel annotaltuk. A szotag és magénhangzéd felismerést
automatikusan a BAS WebMAUS segitségével végeztiik (Kisler et al., 2017). A
kézzel lejegyzett mondatoknak és  szintén  kézzel  megallapitott
megnyilatkozashataroknak  k&szonhetben az  automatikus felismerd a
hanghatarokat elfogadhaté médon jeldlte a véletlenszerti ellenérzés soran, azaz a
szoftver felismerte a szoétagokat és szdotagmagokat. Minden besz€ld minden
megnyilatkozasan kiilon-kiilon elvégeztiik az akusztikai méréseket (fO-medidn,
fO-minimum, fO-maximum, hangterjedelem, beszédtempd, maganhangzotér
diszperzioja) a CoPaSul (Reichel et al., 2019) segitségével, majd beszélonkent
atlagoltuk az eredményeket. Az alapfrekvenciat félhangokban mértiik, a
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formansokat Barkban, a beszédtempd esetében a felolvasott mondatok
sziinetekkel egylitt szamolt id6tartamaval osztottuk el a szotagok szamat (tovabbi
mérésmodszertani részleteket 1asd Reichel et al., 2019). Fontos megjegyezni,
hogy a hangterjedelmet tigy hataroztuk meg, hogy lokalis csticsok és minimumok
helyett a mért fO0-medidn 90 percentilise f0lotti adatokra illesztett egyenes és az
elsé 10 percentilise alatti adatokra illesztett egyenes kiilonbségét szamoltuk ki.
gy egyrészrl a hangterjedelmet kevésbé befolyasolja a prominencia és a
hatarjelolés megjelenése az intonacidban, masrészt a mérés robosztusabb a lokalis
csucs felismerésébdl eredd hibakra is (Lieberman et al., 1985; Reichel et al.,
2019). A maganhangz6tér szamitdsahoz az Ugynevezett maganhangzotér-
diszperziot alkalmaztuk (kovetve Bradlow et al., 1996). El6szor beszélonként
kiszdmoltuk a magénhangzok elsd és masodik formansai altal meghatarozott tér
kozéppontjat, majd kiszdmoltuk minden maganhangzo elsé ¢és masodik
formansanak euklideszi tdvolsagat a kozépponthoz képest. Az akusztikai
mérdszamok altal kapott adatokat beszélonként €s regiszterenként atlagoltuk,
majd a dajkanyelvi eredményekbdl beszéldnként kivontuk a felndttekhez szo616
beszédben kapott eredményeket (ID—AD). Ezeknek az akusztikai eredményeknek
a korrelacioja a kovetkezOképpen alakult. A maganhangzdtér egyedil a
beszédtempoval mutatott gyenge korrelaciot (p(84) = —0,34, p = 0,001). A
beszédtempd a magdnhangzdtéren kiviil az f0 maximumaval és medianjaval
korrelélt (fO0-maximum: p(84) = —0,27, p = 0,01, fO-median: p(84) = —0,35, p =
0,001), a tébbi mérdészadmmal nem fliggott dssze (p(84) < 0,20, p > 0,05). Az f0-
hoz kapcsolddd mérések (medidn, minimum, maximum, terjedelem) pedig az
elvartnak megfeleléen mind korrelaciét mutattak egymassal (p(84) > 0,20, p <
0,05); koziiliik a legerésebb korrelacié az fO-median és a hangterjedelem kozott
mutatkozott (p(84) = 0,58, p =0,001).

2.3. A csecsemd temperamentumanak vizsgalati modszerei

A csecsemOk temperamentumat a 37 tételes Csecsemd Viselkedés Kérddiv (Infant
Behavior Questionnaire-Revised Very Short Form; IBQ-R—VSF) segitségével
mértiik (Putnam et al., 2014; magyar valtozat: Lakatos et al., 2010), amely az
IBQ-R kérd6iv erésen roviditett valtozata. Az IBQ-R kérddéiv sziil6i
beszamolokon alapulo, széles korben hasznalt, validalt,
csecsemOtemperamentum-kérdoiv.

Az IBQ-R-VSF a negativ affektivitds, a lendiiletesség és az Onszabalyozas
mentén méri a csecsemd temperamentumat. Habar a kérddiv sziildi beszamolok
alapjan méri fel a csecsemd temperamentumat, a kérdezéstechnikajanak
koszonhetden torekszik a sziildi percepciobol szdrmazd torzitas mininalizalasara,
mivel a kérdések konkrét eseménytipusok kivaltotta viselkedések legutobbi két
hétben észlelt gyakorisagara kérdeznek ra 7 foku Likert-skéla segitségével (1.
tablazat). Ezzel a technikdval viszonylag objektiv kép nyerhetd a gyermek
globalis viselkedéseérol.
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A skalékat a Putnam és munkatarsai (2014) altal megadott 6sszegtétel alapjan
szamitottuk, majd ellendriztiik a skalak bels6é konzisztencigjat. A kérdoivet
Osszesen 107 anyuka toltotte ki a babalaboratériumban vagy online. A mintan
mért belsd konzisztencia Cronbach alfa-egyiitthatéi az egyes skaldkban a
kovetkezOképpen alakultak: a negativ affektivitds skaldja 12 itembdl all (o =
0,805), a lendiiletesség skalaja 13 itembdl all (o = 0,686), az Oonszabalyozas
skalaja szintén 12 itembdl 4ll (o = 0,677). A hidnyz6 adatokat nem potoltuk. Az
Osszehasonlito elemzésekhez csak azon anya-csecsemd par kérddiveit hasznaltuk
fel, akik a dajkanyelvi feladatot is végrehajtottdk (N=86).

1. tablazat. A 37 tételes Csecsemd Viselkedés Kérd6ivbol valogatott 3-3 kérdés,
az egyes temperamentumskalahoz tartozoan

Temperamentum- Kérdés
skala

Lendiiletesség ~ Amikor az elmult héten 6ltoztették vagy vetkoztették, a gyermek milyen
gyakran izgett-mozgott és/vagy probalt elgordiilni?

Ha jatékosan dobaltak, gyermeke milyen gyakran nevetett?

Az elmult héten a gyermek milyen gyakran indult gyorsan 1j targyak felé?

Negativ Amikor faradt volt, gyermeke milyen gyakran lett rosszkedvii?

affektivitas Mikor idegen feln6ttnek mutattak meg, a gyermek milyen gyakran

kapaszkodott a sziilébe?
Alvas utan a gyermek milyen gyakran sirt, ha valaki nem ment oda hozza par
percen beliil?

Onszabalyozas Az elmult héten milyen gyakran élvezte gyermeke, ha olvastak neki?
Az elmult héten a gyermek milyen gyakran jatszott egy jatékkal vagy targgyal
5-10 percen keresztiil?
Amikor énekelt vagy beszélt a gyermekéhez, milyen gyakran nyugodott meg
azonnal?

2.4. Statisztikai elemzések
A statisztikai elemzéseket az R-ben végeztiik (R Core Team, 2022). Elséként
Osszehasonlitottuk, hogy az akusztikai valtozék a két regiszterben valdban
eltérnek-e. Az akusztikai valtoz6 nem minden regiszterben volt normaleloszlast
a Shapiro-Wilk-teszt alapjan (fO-minimum ID-ben W(86) = 0,94, p = 0,001; f0-
minimum AD-ben W(86) = 0,92, p < 0,001; beszédtempd AD-regiszterben: W(86)
= 0,96, p = 0,01), tovabba a szorashomogenitds teszt eltérést mutatott a két
regiszter kozott a hangterjedelem esetében (Barlett-féle K(1, 86) = 5,62, p =
0,02). Mivel szerettiik volna minden akusztikai valtozo esetében dsszehasonlitani
a hatdsnagysagokat is, ezért egységesen mindenhol paros Wilcoxon tesztet
alkalmaztunk. A hatdsnagysagot az rcompanion csomaggal szdmoltuk ki. Az rc
(rank biserial correlation coefficient) esetében 0,1 és 0,3 kozotti érték kis, a 0,3 és
0,5 kozotti értek kozepes, a 0,5 feletti érték pedig nagy hatdsnagysagnak
tekinthetd (Mangiafico, 2022).

Az anyak dajkanyelvének akusztikai eredmeényeit 6sszevetettiik a csecsemok
temperamentumaval kapcsolatos eredményekkel. Megvizsgaltuk, hogy a
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csecsemOk temperamentumskalai (lendiilet, a negativ érzelmek és az dnkontroll)
hogyan korrelalnak a csecsemd anyjanak dajkanyelvi jellemzdivel (nevezetesen
az alapfrekvencia-minimum, -maximum, -median, a hangterjedelem, a
beszédtempd ¢€s maganhangzotér akusztikai sajatossagaival). Az akusztikai
jellemzdék esetében nemcsak a dajkanyelvben mért értékét (ID), hanem a két
regiszter kozti kiilonbség nagysagat (ID—AD) is dsszehasonlitottuk a csecsemd
temperamentumskalaival. Mivel az akusztikai valtozok kozil tobb nem
normaleloszlast mutatott (fO0-minimum ID-ben: W(86) = 0,94, p = 0,001; fO-
minimum ID—-AD: W(86) = 0,81, p < 0,001; fO-median ID—AD: W(86) = 0,95, p
=(0,002), ezért minden esetben Spearman-féle korrelacids tesztet alkalmaztunk az
Osszehasonlithatosdg érdekében. A korrelacios tesztek magas szama miatt
Benjamini-Hochberg korrekciot alkalmaztunk.

3. Eredmények

3.1. A gyerekekhez sz016 beszéd akusztikai eltérései a felndttekhez szo6l6
beszédétol

Az anyéak beszédében eldszor Osszehasonlitottuk, hogy a dajkanyelvben mért
akusztikai értékek eltérnek-e a felndttekhez szo6ld beszédtél. A 2. tablazatban
foglaltuk 0ssze a regiszterenként kapott atlagos értékeket és szorast. A dajkanyelv
atlagosan lassabb volt a feln6ttekhez szo6ldo beszédnél. Ez az eltérés igen
kovetkezetesnek tekinthetd a beszéldk kozott, a statisztika ugyanis nemcsak
szignifikans kiilonbséget mutatott a két regiszter kozott, hanem nagy
hatdsnagysagot is taldltunk (V(86) = 176, p < 0,001, r¢ = —0,91). Az
alapfrekvencia medianja jellemzden nagyobbnak bizonyult dajkanyelvben, mint
felnéttekhez szol6 beszédben (V(86) = 3520, p < 0,001, r¢ = 0,88). Az
alapfrekvencia minimuma ¢és maximuma szintén nagyobb volt dajkanyelvben,
mint felndttekhez sz616 beszédben (fO-minimum: V(86) = 3429, p < 0,001, rc =
0,83, fO-maximum: V(86) = 3069, p < 0,001, r¢ = 0,64). Tovabba a
maganhangzotér is nagyobbnak bizonyult dajkanyelvben a felnéttekhez szo6l6
beszédhez képest (V(86) = 3430, p < 0,001, rc = 0,83). Az anyak hangterjedelme
viszont nem tért el szisztematikusan a két regiszterben (V(86) = 1638, p = 0,32).

2. tablazat. Az anydk beszédének akusztikai jellemzdi (atlag, szoras) a dajkanyelvben és a
felnéttekhez sz616 beszédben

Atlag IDS-ben  Atlag ADS-ben  Széras IDS-ben  Szoéris ADS-ben

Beszédtempo 3,84 4,19 0,47 0,49
fO-median 12,65 11,09 3,92 3,78
fO-minimum 4,43 2,97 3,34 3,29
fO-maximum 22,80 21,77 4,12 4,39
hangterjedelem 5,38 5,60 1,19 1,54
magénhangzotér 2,12 1,98 0,21 0,21

51



KOHARI ANNA — UWE D. REICHEL — MADY KATALIN —
LAKATOS KRISZTINA — BALAZS ANDREA

Osszefoglalva: a szakirodalomban egyértelmiien a dajkanyelv sajatossagainak
tekintett akusztikai jellemzdk (lassabb beszédtempd, magasabb alapfrekvencia)
kimutathatok voltak a nagy beszEldi l1étszamot tartalmazd anyagunkon is. A
hatdsnagysagok alapjan pedig igen kovetkezetesen hasznaltak ki a beszéldk
ezeket a jellegzetességeket a dajkanyelvben a felndttekhez sz616 beszédhez képest
(1. 4bra). A beszéd alapfrekvencidjanak minimuma is kovetkezetesebben nagyobb
volt a dajkanyelvben, mint a felndttekhez sz616 beszédben, mig az alapfrekvencia
maximuma ugyan eltért a két regiszter kozott, de ez a kiilonbség valamelyest
kevésbeé kovetkezetesen valosult meg a beszEéldk kozott a hatasnagysag alapjan
(2. 4bra). Az alapfrekvencia maximumaban mérhetd regiszterenkénti
kiilonbséghez tarsult a legkisebb hatdsnagysag, mig a beszédtempd esetében
talaltuk a legmagasabb hatasnagysagot. Az 1. és 2. abran lathat6 a kiilonbség: mig
eldbbi esetében a beszélok jelentds része egyértelmilen lassabban beszElt
dajkanyelvben, mint felndttekhez sz6lo beszédben, addig az alapfrekvencia
maximuma csak trendszeriien volt nagyobb dajkanyelvben a masik regiszterhez
képest. A szakirodalomban sokat vitatott maganhangzotér anyagunkban szintén
kovetkezetesen nagyobbnak mutatkozott dajkanyelvben, mint felndttekhez sz616
beszédben. Kordbban szintén ellentmondd eredményekhez vezetett a
hangterjedelem vizsgalata, az altalunk hasznalt modszertannal nem volt
kimutathato kiilonbség a két regiszterben ebben a tekintetben.

1. abra. A felnéttekhez sz616 beszéd és a dajkanyelv beszédtempodja beszélonként atlagolva
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2. abra. A dajkanyelv és a felndttekhez sz6l6 beszéd alapfrekvenciajanak maximuma beszélénként
atlagolva
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3.2. A dajkanyelv akusztikai jellemzoi és a csecsemo temperamentuma
kozotti kapcsolat

Az anya dajkanyelvének akusztikai jellemzodit Osszevetettik a csecsemd
temperamentumdnak sajatossadgaival. Az akusztikai jellemzdk esetében
figyelembe vettiik a dajkanyelvben mért értéket, és megvizsgaltuk a két regiszter
kozti kiilonbséget is (ID-AD). A két regiszter kiilonbségének meghatarozasa
lehetdvé teszi annak a szamszerlisitését, hogy mely beszEélok jeldlték nagyobb
mértékben a dajkanyelvben akusztikai jegyekkel, hogy ez a beszédmod a
gyerekiiknek szo6l, és mely beszélok nem, vagy csak kismértékben
alkalmazkodtak a beszédszituacidhoz.

Az eredmények azt mutattak, hogy a csecsemd egyik temperamentumskalaja
sem korrelalt az anya beszédtempojaval (Spearman-teszt alapjan p(84) < 0,20, p
> 0,05). Tovabba az alapfrekvenciahoz kapcsol6do akusztikai jellemzok koziil
sem az fO-median, -minimum, sem a hangterjedelem nem mutatott 6sszefliggést
a csecsemo temperamentumskalaival (p(84) < 0,20, p > 0,05). A két regiszter fO
maximumanak kiilonbsége viszont pozitiv, mérsékelt korrelaciot mutatott a
csecsemO Onszabalyozasaval (p(84) = 0,33, p = 0,002, p.adjust = 0,01). Minél
jobb 6nszabalyozassal rendelkez6 csecsem6hoz beszélt az anyuka, annéal nagyobb
volt a dajkanyelv f0 maximuma a felnéttekhez sz616 beszédhez képest (3. abra).
A csecsemd lendiiletességével és negativ affektivitdsaval az fO-maximum sem
mutatott 0sszefliggest.
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3. abra. Az anya dajkanyelvének és felndttekhez sz616 beszédének f0-maximumbeli kiilonbsége a
csecsemd Onszabalyozasanak fliggvényében ¢€s a tengelyeken 1évo valtozok hisztogramjai
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A két regiszter f0 maximuma kozti kiilonbség (ID-AD)

A két regiszter maganhangzoterének kiilonbsége gyenge Osszefliggést mutatott
a csecsemd temperamentumaval (4. dbra). Trendszerlien megjelent, hogy minél
alacsonyabb értéket kapott a lendiiletesség skaldjan a csecsemd, annal inkabb
elkiilonitette az anya a dajkanyelvet a felndttekhez sz0l6 beszédétdl a
maganhangzoterét tekintve (p(84) = —0,24, p = 0,03, p.adjust = 0,11). A
statisztikai elemzés alapjan azonban nem tekinthetd megalapozottnak ez az
Osszefliggés.

4. abra. Az anya dajkanyelvének és felndttekhez sz616 beszédének maganhangzotérbeli
kiilonbsége a csecsemd lendiiletességének fiiggvényében és a tengelyeken 1évo valtozok hisztogramjai
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A két regiszter maganhangzétere kozti kiilénbség (ID-AD)
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4. Kovetkeztetések

A dajkanyelvi regiszternek szamos jellegzetes akusztikai tulajdonsadga ismert.
Elemzéseink a korabbi szakirodalmi eredményekhez hasonloan feltartak magyar
anyanyelvi besz¢lOk esetében is, hogy mind a lassabb tempd, a magasabb
alapfrekvencia-medidn, -minimum ¢és -maximum, mind a nagyobb
maganhangzotér jellemzd a dajkanyelvre a felndttekhez sz6l6 beszédhez képest
(Gergely et al., 2017; Mady et al., 2020). Az altalunk mért hangterjedelem
ugyanakkor nem mutatott eltérést a két regiszterben hasonléan a korabbi
mérésiinkhoz (Mady et al., 2020), valamint mas kultrdkban €s nyelvekben kapott
eredményekhez (Broesch & Bryant, 2015). A hangterjedelmet ugyanakkor t6bb
vizsgéalatban nagyobbnak tapasztaltdk a dajkanyelvben a felndttekhez sz0616
beszédhez képest (példaul Gergely et al., 2017; Narayan & McDermott, 2016).
Egy lehetséges magyardzat az ellentmondd akusztikai eredményekre, hogy a
besz¢ldk kornyezettdl, szituaciotdl vagy akar nyelvtdl fiiggden is nemcsak az
alapfrekvencia maximumat novelik a dajkanyelvben a felndttekhez sz616
beszédhez képest, hanem a minimumadt is, ily mdodon a hangterjedelem nem
valtozik. Ezt az alapfrekvencia-minimum nodvekedést tapasztaltuk a jelen
vizsgalatban is. Mas esetekben viszont eléfordulhat, hogy az alapfrekvencia
minimuma nem, vagy nem jelentdsen tér el a két regiszterben.

A beszélok valtozatos nyelvi viselkedésbeli mintazatot mutattak atekintetben,
hogy mely akusztikai jellegzetességek segitségével kiilonitik el a dajkanyelvet a
felnéttekhez sz616 beszédtdl. Az alapfrekvencia maximuma altalanossadgban
ugyan nagyobb volt a dajkanyelvben, mint a felnéttekhez sz616 beszédben, de ez
nem minden beszéldre volt jellemzd. A beszélok kovetkezetesebben valositottak
meg a jellemzd regiszterbeli kiilonbségeket az alapfrekvencia-median és
-minimum esetében, mint az alapfrekvencia-maximum esetében. Ez egy tovabbi
lehetséges magyardzat arra, hogy miért nem lathatd szisztematikus eltérés a két
regiszter hangterjedelmében. A szakirodalomban sokat vitatott maganhangzotér
(példaul Deme et al., 2019; Kalashnikova & Burnham, 2018) anyagunkban
nemcsak nagyobbnak mutatkozott a dajkanyelvben, mint a felnéttekhez sz6lo
beszédben, hanem a beszélok ezt igen kovetkezesen is valositottdk meg.
Méréseink szerint a beszédtempod csokkentése az egyik olyan sajatossag, amelyet
a besz¢lok a legkdvetkezetesebben hasznalnak a dajkanyelvet a felndttekhez sz616
beszédtél vald elkiildnitésre. Osszefoglalva tehat az akusztikai eredményeket, az
anyak jellemzden alkalmazkodtak beszélgetdpartneriikhoz és a szituacidhoz a
beszéd tempoja, az alapfrekvencia medianja és minimuma tekintetében. Mig az
alapfrekvencia maximuma esetében a beszédalkalmazkodas kdvetkezetlenebbiil
ugyan, de megjelent a beszélok tobbségénél. A hangterjedelem esetében pedig
nem taldltunk hasonld 6sszefliggést.

Explorativ jellegli vizsgalatunkban a dajkanyelv akusztikdjdban tapasztalhato
beszeldk kozotti valtozatossagot megprobaltuk kapcsolatba hozni a csecsemd
temperamentumaval. A beszélonek a beszédszituaciohoz torténd alkalmazkodasa,

55



KOHARI ANNA — UWE D. REICHEL — MADY KATALIN —
LAKATOS KRISZTINA — BALAZS ANDREA

a két regiszter valamilyen akusztikai jellemzdvel torténd elkiilonitése felfoghato
nyelvi viselkedésként. Ily mddon hasonloan ahhoz, ahogy a sziild gondozdi,
nevelési gyakorlata és a gyerek temperamentuma kolcsondsen hathatnak
egymasra (Ferenczi, 2024; Kiff et al., 2011), agy a beszédben megvalositott
¢szlelhetd viselkedésmintazatok 1s befolydssal lehetnek a csecsemd
alaphajlamaira, vagy forditva. Az eredményeink viszont tobbségiikben nem
mutattak kozvetlen kapcsolatot az anya dajkanyelvi akusztikai tulajdonsagai és a
csecsemd temperamentuma kozott. Kivételt képzett ez alol a két regiszter
alapfrekvencia-maximuma kozotti kiilonbség, ami a csecsemd kifejezettebb
onszabalyozasdval mutatott 6sszefiiggést. Ez a kapcsolat nem meglepd, hiszen az
alapfrekvencidhoz kapcsolddo tulajdonsagokrol ismert, hogy szerepet jatszanak a
kisgyerekek figyelemfelhivasaban és figyelemfenntartdsaban (Fernald & Kubhl,
1987; ManyBabies Consortium, 2020; Segal & Newman, 2015). Erthetd tehat,
hogy a dajkanyelvi beszéd ezen akusztikai sajatossagdnak intenzivebb
megjelenése az anyaknal egyiitt jarhat azzal, hogy a csecsemd hajlamosabb
hosszabban figyelni egy targyat, hosszabban manipulalja azt. Az altalunk talalt
Osszefliggés valamelyest Osszecsengeni latszik egy kordbbi vizsgalat
eredményeivel, amelyben az anyai figyelemfelkeltd, szokatlanabb intonécids
dallamkontur egyiitt jart a csecsemd beszéd kozbeni, szabad jaték soran mutatott
nyitott, kozeledd, érdeklédd viselkedésével (Wooland et al., 2016). Tovabba
trendszerli kapcsolatot talaltunk a lendiiletességskalan alacsonyabb pontszdmot
kapott csecsemdk és a dajkanyelvben a felndttekhez sz616 beszédhez képest még
nagyobb maganhangzoteret produkald anyak kozott. A dajkanyelvi nagyobb
maganhangzotér elOsegitheti a beszédfolyamban a szavak jobb és gyorsabb
felismerését, ezaltal pedig akar a nyelvelsajatitasi folyamatot is (Liu et al., 2003;
Song et al., 2010). A Iendiletességskalan alacsonyabb pontszamot kapott
csecsemOkre jellemz6 az alacsonyabb impulzivitds, kevésbé jellemzd rajuk a
nagymozgasos aktivitds (pl. kevesebbet rohangalnak), kevésbé kedvelik a
tarsasagot, és kevesebb pozitiv izgatottsagot mutatnak. Ezek a jellemzok
hathatnak az anya dajkanyelvi tulajdonsdgainak hasznalatara, vagy ¢&ppen
forditva, a szavak gyorsabb és jobb felismerését segitd beszédmod felerdsitheti a
csecsemokben ezeket a viselkedési mintazatokat. Az eredmények alapjan
azonban nem zarhato ki, hogy a mintaban véletlenszerien jelent meg ez a gyenge
korrelacid a két valtozo kozott, ezért ez a kérdés tovabbi vizsgalatokat igényelne.

Az elemzéseink korlatozottak abban a tekintetben, hogy alig talaltunk
kozvetlen Osszefiiggést a dajkanyelv akusztikai jellemz6i és a csecsemd
temperamentuma kozott. Feltehetben az anya sajat személyiségjegyei is
befolyasolhatjdk nyelvi viselkedését a nyelvelsajatitasi folyamatban, és ez
interakcioban lehet a csecsemd temperamentuméval is. Egy vizsgélatban azt
talaltak, hogy a nyitottabb, baratsagosabb ¢és lelkiismeretesebb anyak gyerekének
szokincse tendencidzusan nagyobb volt azon anydk gyerekénél, akik a
személyiségjegyeik alapjan ugyanezen skalak mentén alacsonyabb pontszamot
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értek el. Tovabbad az anya személyiségjegyei hatassal voltak a baba
temperamentumara is, a lendiiletességre €s a negativ affektivitasra is (Kucker et
al., 2021). Ugyanakkor jelenleg hidnyzik az a lancszem, hogy vajon az anya
személyiségjegyel hogyan befolyasoljdk a gyerekéhez sz6l6 kommunikaciot,
beszédének nyelvi €és akusztikai sajatossagait. A késObbiekben ezen tényezdok
egyidejli bevonasa mellett tervezziik megvizsgalni a csecsemdk beszéd kdzbeni
viselkedését €s az anya gesztusait is, ami még kozelebb vihet minket a beszéd- és
viselkedésbeli mintazatok komplex Osszefliggéseinek megértéséhez.
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Az expressziv iras alkalmazasa pedagogiai rehabilitacios
foglalkozasokban résztvevo felnéttek korében

In writing composition, language is a simplified means of reliving events in which the writer summarises
their own lived experiences. The phenomenon of writing about our thoughts and feelings has been
addressed primarily in health and psychological research. Research on positive psychology has pointed
to the benefits of experiencing and expressing positive feelings for our health. Positive emotional writing
makes chaotic experiences more understandable for the writer. In our study, we report on an investigation
into the applicability of emotive writing,.

The theoretical part of the study first interprets expressive writing, which is explained by placing it
in the cognitive psychological context of writing. In Hayes' (2012) model of writing text production, the
relationship between writing and motivation is presented.

The second part of the study presents the linguistic means of expressing emotion in writing. It
explains why writing is critical, the importance of recording events in writing, and makes connections
between the benefits of expressing positive and negative experiences and psychological traumas in
writing.

The third part of the study describes the workings of Pennebaker's expressive writing. Expressive
writing is a short-term intervention (therapy) in which the writer is asked to write about their own
feelings and thoughts for 20 minutes on four consecutive days and then, after completing each day's
writing, judge their own deepest thoughts, feelings of distress, and the usefulness and value of the
writing. Finally, he should formulate his self-reflections in his own words following the writing
(Pennebaker, 2014).

The study then describes the empirical research. Our questions are (1) whether expressive writing is
appropriate for adults with neurodegenerative diseases participating in educational rehabilitation
sessions, (2) whether significant differences in the perception of thoughts following the first, second,
third, and fourth day of writing can be detected, and (3) what linguistic patterns of self-reflections
following writing emerge.

The empirical research section discusses the study model, the measurement instrument, the
participants involved in the study, the data collection, and the results. The results show that the
measurement instrument was found to be suitable for assessing four consecutive daily writing post-
thoughts and self-reflections in the present study setting, as more than 70% of the 11 participants
returned daily writing post-thoughts and self-reflections. There was only one significant difference
between the first, second, third, and fourth day's post-writing thoughts (between the first and third day)
and no difference in the other variables. Seven categories emerged among the linguistic patterns.
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The end part of the study summarises the conclusions from the results and formulates the limitations
of the study. The patterns that emerge support the cognitive and affective properties of writing. Further
studies are needed to establish differences in successive daily writing due to the small sample.
Expressive writing is a useful and cost-effective complementary therapy in the fields of education and
health sciences.

Keywords: writing composition, written language sample, pedagogical rehabilitation,
neurodegenerative diseases

1. Bevezetés

Az utobbi években egyre nagyobb hangsuly helyezddik az olyan terdpids
eljardsokra, amelyek nem csupadn egyszerlien ¢&s koltséghatékonyan
alkalmazhatok, de a mindennapi életben is konnyen beilleszthetok a rehabilitacios
folyamatba (Baikie, Geerligs & Wilheim, 2012; Kupeli et al., 2019).
Tanulmanyunkban egy ilyen beavatkozas, az expressziv irds alkalmazasat
vizsgéltuk pedagogiai rehabilitacios foglalkozasokon részt vevd, Parkinson-
koérban, sclerosis multiplexben és stroke-on atesett, gyiijténéven neurodegenerativ
betegséggel diagnosztizalt (Hoffmann et al., 2021) felnéttek kdrében. Célunk volt,
hogy feltarjuk a beavatkozas alkalmazhatosagat és hatékonysagat azon populécid
korében, akik rendszeresen részt vesznek tanulasalapu, komplex, életmindség-
javité programokban (lasd Pasztorné, 2018).

Az expressziv iras mint terapias beavatkozas a traumatikus, stresszt okozo6 vagy
érzelmileg megterheld eseményekre, illetve az ezekhez kapcsolodd érzések
feldolgozasara 0sszpontosit (Baikie, Geerligs & Wilheim, 2012; Kupeli et al.,
2019). Intézményi és otthoni kérnyezetben egyarant alkalmazhatd (Middendorp
et al., 2007); otthoni kérnyezetben anélkiil, hogy sziikség lenne specialis terapeuta
segitségére (Kupeli et al, 2019). A beavatkozas soran a résztvevok 3-4 alkalommal
irnak, naponta vagy hetente, minden alkalommal 4&tlagosan 20 perces
id6tartamokban (Pennebaker & Beall, 1986).

Az expressziv irds folyamatanak egyik kdzponti eleme, hogy az irasbeli kozlés
a kognitiv folyamatok beinditasat eredményezheti: a traumatikus eseménynek
koherens jelentést adhat, ezaltal ujraértékelheti az ird a sajat megélt, 0j helyzetét
(Boals, 2012), ez pedig segitheti 6t a problémamegoldasban (lasd Ullrich &
Lutgendorf, 2002). Az expressziv iras kiilondsen azok szamara lehet nyereséges,
akik a megrazd események kozlése soran képesek pozitiv jelentéstartalmu
szavakat is megjeleniteni (Gortner, Rude & Pennebaker, 2006). Az irasbeli
szOvegalkotas folyamatdban a nyelv az események Ujraatélésének az egyszerlsito
eszkoze lehet, ahol az irds ismétlései, szokassa alakitasa — az érzelmi ingerhez
torténd habituacioja (Pennebaker & Chung, 2007) — elvezethet az atélt élmények
megértéséhez (Pennebaker, 2005).

Az expressziv irds pozitiv hatasarol széles korben taldlunk tudomanyos
beszamolodkat, elsdsorban az egészségligyi és pszichologiai szakirodalomban.
Asztmas betegeknél javitotta a tiidofunkcidt (Smyth & Arigo, 2009), irritabilis
bélszindromaval ¢l0k korében jelentOsen enyhitette a betegség stlyossagat
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(Halpert et al., 2010), elérehaladott mellrakban szenvedd ndknél a pozitiv szavak
irott megjelenitése a jollétiik érzését novelte (Laccetti, 2007), egészséges felndttek
korében pedig csokkent a vérnyomas (McGuire et al., 2005). Az expressziv irast
alkalmaztdk neurodegenerativ betegségekben szenveddk korében is, példaul
Parkinson-korban €l6k és gondozoik korében, akiknél a szorongas, a depresszio
¢s a gondozoi teher csokkenését figyelték meg (lasd. Cash & Lageman, 2015).
Beauchamp et al. (2023) az expressziv irdsnak €s a meditacionak a stressz,
szorongas, fajdalom ¢és depresszid csOkkentésére gyakorolt hatasat vizsgaltak
stroke-on atesett betegek és hozzatartozoik korében. A szorongds esetében
szignifikans csokkenést tapasztaltak, a tobbi tényezdnél azonban nem mutatkozott
valtozas.

Pszichologiai vizsgélatokban is alkalmaztak az eljarast. Hatékonynak bizonyult
altalanos szorongasok csokkentésében (lasd Greene et al., 1996; Lepore, 1997),
illetve a munkamemoria novelésében (Klein & Boals, 2001). Az eljarast
parkapcsolati helyzetekben is vizsgaltdk, melynek eredményei azt mutattak, hogy
az irds hozzasegithetett kifejezni-értelmezni a szakitds érzelmeit (Lepore &
Greenberg, 2002). Az expressziv irds pozitiv alkalmazdsa a kaotikus
tapasztalatokat érthetdbbé teheti az ir6 szamara (King, 2001; Pennebaker &
Evans, 2018), emellett az intenziv pozitiv tapasztalatokrol iras jotékony hatdsa
lehet az Onszabdlyozasra (Burton & King, 2004), valamint az averziv
tapasztalatok rugalmas atformalasara (Saldanha & Barclay, 2021). Mindezek
mogott lehetséges magyarazo tényezo, hogy a pozitiv pszichologiaval foglalkozé
kutatdsok (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000) arra hivtak fel a figyelmet, hogy
a pozitiv érzések atélése €s kifejezése jo hatassal lehet az egészségiinkre.

Tanulasi helyzetekben az expressziv irds alkalmazasat szorongas
csokkentésére, intenziven megélt pozitiv élmények feldolgozasara, tantargyak
nehézségeinek lekiizdésére, jollét javitasara, valamint munkamemoria novelésére
fokuszalva vizsgaltak. A felsGoktatasban Park et al. (2014) kimutattak, hogy az
expressziv iras hatékony lehet a matematikai szorongas csOkkentésében, mig
Doherty és Wenderoth (2017) pozitiv eredményeket értek el a vizsgaszorongas
mérséklésében. Shen et al. (2018) kimutattak, hogy kdzépiskolasoknal a pozitiv
érzelmek rendszeres irasbeli kifejezése hosszii tavon csokkentette a tanulasi
szorongast. Toepfer és Walker (2009) egyetemi hallgatok korében végzett
vizsgalatukban azt talaltdk, hogy a héla expressziv iras Utjan torténd kifejezése
Osszefiiggést mutatott a boldogsag, az ¢lettel valo elégedettség és a hala érzésének
magasabb szintjeivel, ami rdmutat az ilyen tevékenységek lehetséges jollétet
tamogato szerepére. Ugyancsak jollét vizsgélataval foglalkoztak Farthoukh &
Chanquoy (2020) iskolds gyermekek korében; igazoltdk, hogy a pozitiv
expressziv iras javitja a jollétet, noveli a munkamemoriat, mikdzben a résztvevok
szorongasa csokkent.

Jelenlegi tudasunk szerint egy hazai empirikus vizsgalat sziiletett az expressziv
iras hatékonysagara iranyuldan. Kovacs (2023) kutatasa felndtt fogvatartottak
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korében foglalkozott a traumatikus emlékek feldolgozasaval, ahol a beavatkozas
sikeresnek bizonyult, kiillonosen az ¢letcélok ¢€s az ¢élet értelmének a
megfogalmazasdban. Milassin (2014) 0sszegzd tanulmanya a hazajuktol eltérd
kultirdban munkat vallalok korében az expressziv iras alkalmazési lehetdségeit
elemezte, kiillondsen a stresszhelyzet kezelésére. N1 csoportokon beliil mellrdkon
atesett ¢s varandds holgyek korében tarta fel nemzetkdzi tanulmanyokbol
kiemelve elméleti munkdjdban Rozsos (2024) az expressziv irds jelentOségét.
Mindezek mellett szakkonyvek is sziilettek az expressziv irasrél, irodalomterapiai
keretben (lasd Jakubovits, 2021; Béres, 2022).

2. Az expressziv iras kognitiv alapjai és terapias gyakorlata

Az expressziv irds értelmezési keretének megalapozasdhoz Hayes (2012)
ujragondolt irdsmodelljéhez fordulunk (tovabbi irdsmodellekrdl 14sd Molnar,
1996; 2001; Pintér, 2009; Pintér & Molnar, 2017; 2019 munkait). Az irasmodell
egységes keretbe foglalja az irasbeli szovegalkotas Osszetevdit és folyamatait,
amelyeket harom szintbe sorol: szabdlyozasi szint, folyamatszint és eréforras
szint. A modell alapjan feltételezhetd, hogy a szdvegalkotonak fokuszban kell
tervezés—iras—javitas folyamataban nyilvanul meg). Amennyiben a szdvegalkotd
a célmeghatarozas segitségével célokat fogalmaz meg gondolatainak kifejtésére,
azok segithetik gondolatainak rendszerezését, tisztazasat. A szovegalkotds soran
ugyanis a szovegalkotd a gondolatait kiilonb6z6 irasssémak felhasznaldsaval
alakitja, az aktudlis elképzeléseinek (terveinek) tobbszori Gjrafogalmazasaval. A
modell szerint a szovegalkotas folyamata két részre oszthat6: a belsd, mentélis, az
elmében zajlo folyamatokra €s a feladatkornyezet elemeit magaban foglalo kiilsé
tényezokre. A szovegalkotd az elméjében felmeriild (az elméje altal felkinalt)
gondolatokbol kiindulva igyekszik megfogalmazni a kifejezni  kivant
elképzeléseit. Az elméje ezeket nyelvi elemekké alakitja, figyelembe véve a
megfeleld szérendet és nyelvtant. A szovegalkotd ebben a folyamatban a
meghatarozott céloknak, a kiilonb6zé elvarasoknak és konvencidknak
megfelelden értékeli a létrehozott gondolatait, azokat javitja, pontositja, végiil
atirja a véglegesnek szant szoveges formaba (Chenoweth & Hayes, 2001; Hayes,
2012). A szovegalkotd emellett az irdsfolyamat soran az elmén kiviili, kiilsd
elemekkel 1ép kapcsolatba, amelyek magukban foglaljdk az egyiittmiikodd és
visszajelzéseket add személyeket, a kiilonféle szovegalkotasi eszkozoket és
technologidkat, a feladatkiirdsokat, az irott terveket, valamint a mar elkésziilt
szovegeket, példaul a piszkozatokat és jegyzeteket (Hayes, 2012). Ebben a
modellben a szovegalkotds soran a hossza tavi memoria, a munkamemoria, az
olvasasi képesség és a figyelem kulcsfontossagut mentalis eréforrasoknak
tekinthetok. Ezek alapvetden befolyasoljak a gondolatok generaldsat, atalakitasat,
atirasat ¢és értékelését, és meghatarozzak, milyen kognitiv kapacitasok allnak a
szovegalkoto rendelkezesére az irasi feladatok végrehajtasaban. Az erdéforrasok
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elérhetdsége ¢és hatékony kihasznaldsa ugyanis dontd tényezd a szovegalkotd
teljesitményében, hiszen példaul a munkamemoria kapacitisa meghatarozza,
hogy az ir6 milyen mértékben képes egyszerre kezelni és integralni a
szovegalkotds kiilonbozé elemeit. Tovabba az er6forrdsszint az irds
fenntarthatdsagat is befolyasolja, mivel a kognitiv terhelés €s a fizikai faradtsag
mértéke kozvetleniil hat az ir6 motivaciojara €s az irasi folyamat folytatasara valod
hajlandoséagara.

Hayes (2012) modelljében kombinalta a motivaciot a kognitiv folyamatokkal.
Allitasat azzal magyarazta, hogy a motivacio befolyasolja az emberek irds iranti
hajlandosagat, ami egyrészt az irds célmeghatarozasat biztosité kognitiv miivelet,
masrészt érzések, benyomasok kifejezésének megjelenitése is. Az irds és a
motivacio kozotti kapcsolatnak ez az aspektusa az egészségpszicholdgiai
kutatasok eredményeibdl eredeztethetd. Pennebaker (1997) vizsgalatai ramutattak
ugyanis az iras érzéseket, gondolatokat kifejezé jotékony hatdsaira, példaul a
traumatikus események kiirasa utdn bekovetkezd stressz csokkentésére, valamint
az ezzel egyiitt jaro orvosi latogatasok ritkulasara. Hayes (2012) arra kovetkeztet,
hogy ennek hattere Gailbraith (1999) elméleti elképzelésével magyardzhato, mely
szerint a szovegalkotas soran a spontan gondolatok artikulaldsa segitheti az irot a
nehezen atélhetd érzések tudatossa tételén keresztiil.

Pennebaker (2005) hangstlyozza, hogy az érzéseket tartalmazd élmények —
példaul traumak — megértésében ¢és feldolgozasaban az irasbeli kifejezés
kiemelten hatékony eszkoz lehet. Allitdsa szerint az iras folyamata segiti az
események feldolgozasat azaltal, hogy a torténteket torténetté alakitjuk, amelyben
a szavak az érzelmeket reprezentalo kifejezéeszkozként miikkodnek. Ez a narrativ
megkdzelités hozzdjarulhat az egyén mélyebb Onreflexidjahoz, és eldsegitheti
sajat problémai megértését. Francis és Pennebaker (1992), valamint késobb
Pennebaker (2005) kutatasaikban mentéalisan egészséges résztvevOok irasait
elemezték, ¢és arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a szdvegekben egyre
gyakrabban megjelend pozitiv jelentéstartalmi szavak — mint példéaul ,,boldog”,
,,orom”, ,.szeretet”, ,,j0”, ,,nevetés” — arra utalhatnak, hogy a résztvevok mélyebb
Oonismeretre tettek szert, és tisztabban érzékelik sajat érzéseiket. Ezek az
eredmények ramutatnak arra, hogy az irds nemcsak a megértést segitheti eld,
hanem az érzelmi jollét fokozasaban is szerepet jatszhat.

Az irasbeli szOvegalkotasnak ugyanakkor vannak tovabbi kedvezd hatésai is: a
befejezés iranti igény és a jelentéskeresés. Pennebaker (2005) szerint az emberi
elme sajatossaga, hogy valaszt keres a dolgok mikéntjére, és a megélt pozitiv vagy
negativ események megértésének lényeges eleme, ha rajoviink arra, mi, miért
tortént, illetve mi minek az oka. A szerzd szerint ez a folyamat elvezethet az
¢letfeladatok lezarasaval jaré teljesség és kielégiilés érzéséhez is; egy-egy megélt,
kordbban megmagyardzhatatlannak tartott esemény az irott szovegben
magyarazatként is szolgéalhat, mivel egészen addig toprengiink, amig el nem
¢rkeziink a pszichés befejezettseg egy lezart formdjdhoz. Pennebaker (2005)
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amellett érvel, hogy a szovegalkotds kozbeni gondolkodas, a gondolatok
megfogalmazésa ¢€s kifejezése soran a befejezettsegre torekvésiink segitheti az
események letisztulasat, strukturilasat és egyszeriisitését. Ezt a folyamatot
jelentésteremtOnek tekinti, mivel az iras jelentést adhat az atélt élményeknek, ami
az ¢lmények mélyebb megértését €s rendszerezését eredményezheti. Mindezt
rdadasul a szovegalkotas alatti gyakori ujrafogalmazas is segitheti, mivel az
események tObbszori, egyre pontosabb megfogalmazisa az ismétlések soran
egyre rovidebb, strukturaltabb format olthet (Pennebaker, 2005; Smyth &
Pennebaker, 1999), ami tovabb segitheti a feldolgozast. Pennebaker (2005) az
irast éppen ebbdl adoddan hatalmas eszkdznek tekinti a jelentéskeresésre, a kinos,
zlirzavaros, megoldatlan  kérdések vagy éppen pozitiv = €élmények
megvalaszolasara. Kisérletek 1igazoljadk ugyanis, hogy a traumatikus
eseményekrdl vald irds honapokkal késdbb is hozzasegitheti az expressziv iras
ir6it onmaguk megértéséhez (Pennebaker, 2005).

Szamos szovegalkotdsi megkozelités, stratégia segitheti ezt a folyamatot,
Pennebaker & Evans (2018) munkajaban részletesen targyalja a gondolatok
szabad d4ramoltatasat, a mentélis blokkok feltorését, a pozitiv és negativ
tapasztalatok értékelését, valamint az értékek keresését és a megbocsatast; ezek
mind hozzdjarulhatnak az érzelmi feldolgozés hatékonysagahoz.

Hayes (2012) modellje hangsulyozza, hogy az irds a belsd kognitiv eréforrasok
¢s a kiilsé tényezOk 6sszehangolt mitkodését igényli, ami stabil alapot nyljt az
iras terapias lehetdségeinek és korlatainak vizsgalatdhoz. Ezen keretekre épitve
Pennebaker & Evans (2018) expressziv irdsmodellje gyakorlati itmutatast kinal
az érzelmi feldolgozas és Onreflexid strukturalt megvalositasdhoz. Koncepcidjuk
elsé alapeleme olyan altalanos Gtmutatas, amely ajanlasokat tesz, mi mindent kell
¢szben tartania az irdsahoz kezdo, pozitiv vagy negativ élményeit megéld ironak.
Ebben az utmutatoban felhivjak az ir6 (vizsgalatban részt vevd) figyelmét, hogy
négy egymast kovetd napon keresztiil irjon naponta husz percet. Mind a négy
napon ugyanarrdl a megélt eseményrdl kell irnia, de naponta mas témardl is,
példaul hétkéznapi konfliktusokrol, megélt 6romrol, osszességében a szdmara
személyes ¢és fontos eseményekrdl. Lényeges, hogy az iras alatt folyamatosan és
csak Oonmaganak irjon, ezért nem kell torddnie a stilussal és a helyesirassal. Ezt
kovetéen Irast kovetd gondolatok” blokk kovetkezik, ahol négy kérdéssel
reflektdl a sajat, irds kozben atélt tapasztalataira. Az elsé napra vonatkozo
instrukcioé az irds céljara fokuszal: a vizsgalatban részt vevo irjon a legmélyebb
gondolatairol és érzéseirdl, az életét befolyasolo érzelmi megrazkodtatasairdl. Az
iras soran teljesen engedje el magat, €s ha teheti, csak magat az eseménysort és az
ahhoz tarsuld érzéseket jelenitse meg, példaul hogyan kapcsolodik az érzés a
munkajahoz, a csaladjdhoz vagy az életében elfoglalt helyéhez. Az elsé napi
irashoz kapcsolodd gondolatok biztatjak az irét, gratuldlnak az elsé napi irds
befejezésehez. A masodik napi iras soran arra buzdit, hogy a gondolatok, érzések
feltarasdban még mélyebbre menjen; irhat ugyanarrdl az ¢élményrdol vagy
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valaszthat mast is, majd ezt kovetéen az ,,frast kovetd gondolatok” kérdéivet tolti
ki. A harmadik napi irds eldtt a megel6z6 két napi irdsa Osszevetését javasolja az
instrukcio, majd ezt koveti az ,,Irast kovetd gondolatok” kérdéiv. A negyedik nap
az irds utols6 napja, amikor arra kéri a résztvevOt, hogy az iras befejeztével
tekintsen kelld tavolsdgbdl azokra az eseményekre, problémékra, amelyeket
feltart az irasa soran; és ismételten az ,irast kovetd gondolatok” kérdoiv
kitoltésével zarul a folyamat (Pennebaker & Evans, 2018).

Bar a nemzetkozi szakirodalom szamos egészségtudomanyi, pszicholdgiai és
neveléstudomanyi vizsgalatban igazolta, hogy az expressziv iras kedvezden
befolyasolhatja a kiilonb6zd betegségallapotokkal vagy nehézségekkel kiizdd
felndttek érzelmi és mentalis jollétét, hazankban csupan egyetlen empirikus
vizsgalat (Kovécs, 2023) foglalkozik ennek hatékonysagaval. Egyéb hazai
munkdk (pl. Milassin, 2014; Rozsos, 2024; valamint irodalomterapids témaji
szakkonyvek: Jakubovits, 2021; Béres, 2022) tobbnyire mas
célcsoportokra (felnétt fogvatartottakra, kiilfoldi munkavallalokra, varandos
nbkre, illetve a mellrakon atesett nékre) fokuszalnak. gy a neurodegenerativ
betegséggel €16 felndttek pedagogiai rehabilitdcidos tdmogatasa e modszerrel
tovabbra is feltaratlan teriilet maradt. Ennek a hidnynak a felismerése vezérelt
benniinket abban, hogy megvizsgéaljuk egy, az expressziv irds modszertanara
épiilé beavatkozas alkalmazhatdsagat és hatékonysagat, kiilonds tekintettel a
pozitiv élmények feldolgozasara, az dnreflexio erdsitésére és a nyelvi mintdzatok
feltarasara. Arra kerestilk a valaszt, hogy mennyiben alkalmas ez az eljaras a
neurodegenerativ  betegséggel ¢€l6 felndttek pedagogiai rehabilitacidjanak
tamogatasara, milyen valtozasokat idézhet eld €rzelmi allapotukban, €s milyen
nyelvi jellemzok figyelhetOk meg irasaikban. Eredményeinkkel egyrészt béviteni
kivanjuk a hazai szakirodalmat, masrészt hasznos utmutatast szeretnénk nyujtani
a szakembereknek az expressziv iras komplex rehabilitacios folyamatban vald
alkalmazasahoz.

3. Az empirikus kutatas bemutatasa

Vizsgalatunkban olyan neurodegenerativ betegséggel €16 felndtteket vontunk be,
akik rendszeresen részt vesznek tanuldsalapu, komplex ¢letmindség-javito
programokon. A négynapos beavatkozas keretében Pennebaker & Evans (2018)
modszertanat alkalmaztuk: a résztvevok mindennapi, érzelmileg meghatarozo és
pozitiv tapasztalataikat fogalmaztak meg irasban, majd onreflexidikat rogzitették.
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3.1. A kutatas kérdései

A kutatds keérdései az expressziv irds pedagdgiai rehabilitacioban vald
alkalmazésanak lehetdségeire, az irasfolyamat soran tapasztalhat6 valtozasokra és
az irdsok nyelvi mintazatainak elemzésére fokuszalnak. Az aldbbi kérdéseket
fogalmaztuk meg:

K1: Alkalmazhat6-e a négynapos iras az irdshoz kapcsolodod onreflexiora
pedagdgiai rehabilitacios foglalkozasba dgyazottan a neurodegenerativ
betegséggel (Parkinson-korban, sclerosis multiplexben és stroke-on atesett)
diagnosztizalt felndttek korében?

K2: Kimutathato-e kiilonbség az egymast kovetd napok irdsfeladatai soran az
irast kovetd onreflexiokban?

K3: Milyen nyelvi mintazatai rajzolodnak ki a pozitiv jelentéstartalmu
szavaknak a négynapos irdst kvetd gondolatok onreflexidjdban?

3.2. A kutatas el6zményeli, a vizsgalat modellje és korillményei

A KEB/2022/043. szamu kutatasetikai engedélyt a Semmelweis Egyetem Petd
Andrds Kar (SEPAK) Tudomanyos ¢és Kutatasetikai Bizottsdga adta. Ennek
megfeleléen a kutatisban részt vevd személyek részletes szdbeli és irasbeli
tajékoztatast kaptak a vizsgalatrol, a kutatds céljardl, menetérdl, a személyes
adatok felhasznalasanak anonim voltanak biztositasardl, valamint arrol is, miért
lehet szdmukra fontos €és hasznos a kutatasban valo részvétel. Az Onkéntes
részvételr6l ¢és a visszautasitds lehetdségérdl is tajékoztattuk Oket. A
mérdeszkozoket megszamoztuk, sorba rendeztiik, a szobeli tdjékoztatast kovetden
kiosztottuk.

A pedagogiai rehabiliticios foglalkozdsok Romanidban, a Semmelweis
Egyetem Peté Andras Kar (SEPAK) illyefalvi KIDA Petd Andrés Fejleszto- és
Képzé Kozpontjdban zajlottak. Az itt szervezett programokra évente 5-6
alkalommal, haromhetes intervallumokban keriil sor, amelyeket szakképzett,
pedagdgiai modszertant alkalmazod rehabilitacids szakemberek vezetnek, a
résztvevok életkora, diagndzisa ¢és mozgésallapota alapjdn kialakitott
csoportokban vagy egyéni formaban. A felndtt csoportok heti két vagy harom
alkalommal vesznek részt a foglalkozdsokon, programonként 105 perces
idSkeretben.

A négynapos irasra otthoni kdrnyezetben keriilt sor. A vizsgalatban részt
vevOknek nem szabtuk meg, mikor és hol irjanak, alkalmazkodtunk a sajat
otthoni, mindennapi szokdsaikhoz, biztositva ezzel azt, hogy ne kiszakitva a
megszokott kornyezetiilkbdl végezzenek egy tOliik esetlegesen még idegen
cselekvést. Az 1. dbra szemlélteti a vizsgalat modelljét.
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1. abra. A vizsgalat elrendezése (sajat abra)

Szobeli és. fras utani fras utani fras utani fras uténi
Irasbeli gondolatok: gondolatok: gondolatok gondolatok:
tajékoztatas onreflexio. onreflexio onreflexio onreflexio

A négynapos. I Els6 napi iras | | Masodik napi iras | |Harmadik napi iras | |Negyedik napi iras |
iras elott

A négynapos irast megel6z6 napon a szobeli €s irasbeli tajékoztatds mellett
kézhez kaptak egy papiralapi csomagot, ami tartalmazta az irdshoz kapcsolddo
instrukciokat. Ezt kovetéen a résztvevoktdl begyljtottiik az irdst kovetd
gondolatokat. A kutatas elvégzésének ideje két hétig tartott (lasd 1. tdblazat). Arra
is felhivtuk a figyelmiiket, hogy a négynapos irasgyakorlatot lehetdleg az egymast
kovetd napokon végezzék el, és a mérdeszkozoket egyediil, onalldan toltsek ki.

Az iras folyamata, valamint az azt kovetd iras utani gondolatok értékelése €s
az onreflexid elkészitése atlagosan napi 20 percet vett igénybe. A méréeszkozokre
a neviik kezddbetiiit irtak rd, melyet szigoruan €s fokozott bizalommal kezeltiink,
az anonimitas megdrzése érdekében a bemutatas soran kodokat hasznaltunk (igy:
1. iro, 2. ir6 stb.). A vizsgalat befejezésekor a 18 résztvevobdl 11-en hoztak vissza
a kitoltott mérdeszkozoket. Ennek értelmében 11 {6 mérdeszkozeinek
kiértékelésével tudtunk dolgozni.

3.3. A minta, az adatfelvételi eljaras és az adatok begyiijtése

A résztvevoket a foglalkozasok helyszinén dnkéntes alapon toboroztuk. A szobeli
¢s irasbeli tajékoztatasra a jelzett intézményben Kkeriilt sor, az adott csoportok
fejlesztési programjainak befejezését kovetden. Kutatdsunk célcsoportjat 40—80
év kozotti, pedagdgiai rehabilitacidban részesiild személyek alkottak.

1. tablazat. A vizsgalatban résztvevok szama és a neurologiai betegségiik jellemzoi és az adatok

felvétele
A résztvevok neurologiai Szdbeli és A négynapos (1.;2.;3.;4.) Az adatok felvétele
betegségének tipusa irasbeli irasban résztvevok szama
tajékotatast y
kapott (6)
(f6) . 2. 3. 4 2023 februar 2-3. szobeli és
irasbeli tajékoztatas
Parkinson-kor 5 1 1 1 1
2023. februar 2—17.: az irasok
Stroke 9 6 6 6 6 begylijtése
Sclerosis multiplex 4 4 4 4 4
Osszesen 18 m 111
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A négynapos irasban Osszesen 11-en vettek részt (1. tdblazat). A résztvevok
koziil egy Parkinson-koros, hatan stroke-osak €és négyen sclerosis multiplexesek.
A Parkinson-kor az agy részein kialakulé dopamin csokkenésével, valamint a nem
akaratlagos mozgatorendszer karosodaval, mint példdul nyugalmi remegéssel,
1izommerevséggel, meglassultsaggal jar egyiitt. Az ilyen betegségben szenveddk
beszédére tobbek kozott a neurogén beszédzavarok (lasd Goberman et al., 2010),
valamint a maganhangzok elkiiloniilésének nehézségei a jellemzdk (Hoffmann et
al., 2021). A stroke agyi érkatasztrofa, mely gyakran jarhat féloldali
gyengeséggel, valamint kognitiv, beszéd- és nyelvi zavarokkal (Zadori &
Klivényi, 2024), eléfordulhatnak gyakran hangképzési €s funkcionalis hangi
rendellenességek is. A sclerosis multiplex a kézponti idegrendszer kronikus,
fehérallomanyt érintd megbetegedése, melynek kivaltdé oka autoimmun
gyulladdsos reakcid, melynek tiinete lehet kronikus fajdalom, egyensuly- és
jardszavar, a beszédet érintéen pedig jelentkezhetnek a beszéd- és hangképzés
zavarai, az artikulacidés és beszédtempod lassuldsa, valamint szdokeresési és
szoel6hivasi nehézségek (Hoffmann et al., 2021).

Tekintettel arra, hogy a kutatds kérdései nem vonatkoztak sem a kor, sem a
nemek kozotti kiilonbségek és Osszefliggések megallapitadsara, igy mintdnkban
nem kértiik ezeket az adatokat feltiintetni.

3.4. A vizsgalat eszkozei

Az irdscsomag motivacios levelet, napi instrukciokat és az irasélményt értékeld
kérdbiveket tartalmazott. Az instrukcidk részletezték az irds helyére, idejére és
modjara vonatkozd javaslatokat. Az irdsélményt értékeld kérddiv (lasd 2. dbra)
tizfoku Likert-skalan értékelte a legmélyebb gondolatok és érzések kifejezésének,
a szomorusag ¢s/vagy a zaklatottsag érzésének, a boldogsag érzésének, valamint
az iras értékének és értelmének mértékét. A kérddiv emellett egy nyiltvégii kérdést
is tartalmazott, amely az aznapi irasélmény, azaz az Onreflexid szoveges
megfogalmazéasara vonatkozott.
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2. abra. A négynapos irast kovet6 gondolatok kérdéiv (Pennebaker & Evans 2018 alapjan sajat
szerkesztés)

Az els6 napi irast kovetd gondolatok
Azonosito:

Gratulalok! Befejezted az elso napi irast. A kovetkez6 6t kérdés mindegyikére
az egytol tizig terjedo skalan megadott értékkel valaszolj az alabbiak szerint!

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Egyaltalan nem Valamelyest Nagymértékben

A. Mennyire tudtad kifejezni legmélyebb gondolataidat és érzéseidet?

B. Mennyire érzed most magad szomortinak és zaklatottnak?

C. Mennyire érzed most magad boldognak?

D. Mennyire volt a mai iras értékes és értelmes szamodra?

E. R6viden ird le, hogy ment a mai iras, hogy a késdbbiekben visszatekinthess ra.

K&szondm szépen valaszaidat.
Most szanj kis id6t onmagadra! A holnapi irdshoz sok sikert kivanok!
Egyéb gondolataid helye, melyeket szivesen megosztanal velem az irassal kapcsolatosan:

3.5. Alkalmazott eljarasok

Vizsgalatunkban gyakorisaggal ellendriztiik, hogy az egymast kovetd napokon
hany résztvevotdl kaptuk vissza az irdst kovetd gondolatokat értékeld
kérddiveket, melyek megitélését tizfoku Likert-skalan kellett besorolniuk az
iroknak. A szamszerUsitett adatokat négy napra lebontva Osszesitettiik a négy
valtozéra vonatkozoan, kiilon-kiilon: (1) gondolatok érzések kifejezésére, (2) a
szomorusag, zaklatottsag érzésére, (3) a boldogsag érzésére €s (4) az irds hasznara
és értékére. Igy dsszehasonlithatova tettiik az egyes napok kozotti kiilonbségeket
mind a négy valtozoval.

Az 1., 2., 3. és a 4. napi expressziv irds utani gondolatok megitélése
kiilonbségének  kimutatdsara  statisztikai  eljarassal ~ Friedmann-probat
alkalmaztunk.

Ez a statisztikai eljaras alkalmas a nem normal eloszlasti, harom vagy tébb
Osszekapcsolt minta kozotti kiillonbségek kimutatasara, kevés elemszam esetében
1s. Ennek feltétele, hogy ugyanazokat a szemeélyeket tobbszor, legalabb haromszor
meérjik és az adataikat parositjuk (Friedman, 1937; Garcia et al., 2010).
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Az onreflexiokban megjelend pozitiv jelentéstartalmil szavak mintazataihoz
kvalitativ tartalomelemzést alkalmaztunk, melynek reliabilitasat két fliggetlen
megfigyeldvel ellendriztiik.

Az irasra vonatkozo onreflexidkat tematikusan kategorizaltuk (lasd 2. tablazat).
A kodokat igyekeztiink tigy megalkotni, hogy az azokban megjelend explicit
tartalom elemzéséhez figyelembe vegylik a nemzetkdzi tanulményok vizsgélati
eredményeit is. A szempontokat Frattaroli (2006) metaelemzésében és Kupeli et
al. (2019) szisztematikus attekintésében megjelend tanulmanyaibdl alakitottuk ki.
Mivel az oOnreflexiokban negativ, illetve semleges polaritdsa kifejezések
kategorizacidjaval jelen munkaban nem foglalkoztunk, igy az expressziv iras
pozitiv hatdsait tartottuk szem elott.

2. tablazat. Az onreflexiok nyelvi mintazatainak kategoriai Frattaroli (2006) és Kupeli et al. (2019)
munk3dja alapjan

Kategoriak Ertelmezések Szakirodalmi forrasok

Jo leirni Emlékek, traumak leirasa, pozitiv Baker & Guttfreund (1993);
érzelm{i szavak, pozitiv hatas az Pennebaker & Beall (1986)
immunrendszerre

Segit az irds Az iras javithatja a munkamemoriat Klein & Boals (2001)

Eldjottek emlékeimbol Az iras a mély emlékeket eléhivhatja és  Greenberg et al. (1996)
segithet a feldolgozasban

Erdt meritettem bel6le Az iras hatasa a mentalis és a fizikalis Frattaroli (2006);
egészségre

Lacetti (2007)
Rendet teremt a Az irds segithet a  gondolatok Smyth & Pennebaker (1999)
gondolataimban strukturdlasdban
Ki tudtam fejezni Az érzelmek kifejezését segitheti az irds  Lepore & Greenberg (2002)
Mintha megoldast, Az iras segithet a problémamegoldasban  Ullrich & Lutgendorf (2002)

utmutatast tudnéek
meriteni az irasbol

A 2. tablazat szerint az elsd kategéridt Baker & Guttfreund (1983), valamint
Pennebaker & Beall (2014) megallapitasaira alapozva alakitottuk ki: a
pszichologiai jollétre kedvezd hatassal lehet irdsban kifejezni az emlékekeket és
a megélt traumakat. Ezt ,Jo leirni” kategorianak neveztiik el. A masodik
kategoria — ,, Segit az iras” — Klein & Boals (2001) eredményeit veszi figyelembe
az irds kognitiv képességekre, kiilondsen a munkamamoriara gyakorolt
szignifikans hatasair6l. A harmadik kategoria meghatarozasdhoz Greenberg et al.
(1996) munkajat hasznaltuk fel; kutatdsukban azt talaltdk, hogy a traumak irdsos
kozlése az érzelmi feldolgozasban és a mélyen eltemetett emlékek felszinre
kertilése révén segithetnek. Ennek a szempontnak az ,,Elojottek az emlékeimbol”
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kifejezést adtuk. A negyedik kategériat — ,, Erot meritettem beldle” — Frattaroli
(2006) megallapitasa szerint alakitottuk ki. Az irds nemcsak a mentélis, hanem a
fizikai egészséget is javithatja, erét adva a betegeknek (lasd Laccetti, 2007).
Smyth, & Pennebaker (1999) megéllapitdsa alapjan alkottuk meg az 6tédik
kategoriat. Az 1irds , Rendet teremt a gondolataimban”, a gondolatok
strukturdlasdban, mivel a traumds €élmények szavakba Ontése csokkentheti a
stresszt és rendszerezheti a gondolatokat. A ,, Ki tudtam fejezni kategdriahoz
Lepore et al. (2002) kutatasdbol az irds mint az érzelmek kifejezésének és
megértésének gyogyitd hatasait vettiik figyelembe. Ullrich & Lutgendorf (2002)
kutatdsa szerint az irds segithet a problémamegoldasban és az irdnymutatas
megtalalasdban, mivel az érzelmi és kognitiv feldolgozas Osszefiiggése révén uj
perspektivakat nyithat meg. Ennek a kategéridnak a ,Mintha megoldast,
utmutatast tudnék meriteni az irasbol” nevet adtuk.

4. Eredmények

4.1. A négynapos iras alkalmazhatosaga az irashoz kapcsolodo
onreflexiora

Az expressziv irds alkalmazhatosdganak felméréséhez elsd 1épesben megnéztiik,
hogy a kutatdsban részt vevd 11 személybdl hanyan toltétték ki a napi irdsra
vonatkoz6 oOnreflexiokat, melyben arra kértiik Oket, irjdk le, hogyan ment az
aznapi iras és fogalmazzak meg azzal kapcsolatos érzéseiket, gondolataikat. A 11
ir6bol az elsé nap 10-en (90%), a mésodik nap 11-en (100%), a harmadik nap 8-
an (70%) és a negyedik nap 9-en (80%) reflektaltak irdssal kapcsolatos érzéseikre,
gondolataikra. A négy nap alatt az onreflexidk irdsdnak aranya 85%-ot tett ki,
ezaltal az adatfelvételt érvényesnek tekintettiik. A kevés elemszam miatt dvatos
kijelentéssel ¢élhetiink a jelen vizsgalatban: ebben a konkrét pedagdgiai
rehabilitdcios kornyezetben alkalmasnak bizonyult az expressziv irds
megvalositasa, mivel minden egyes napon legalabb 70% fo6lott hoztdk vissza a
kitoltott mérdeszkozt. A vizsgalatbol vald folyamatos kilépés ugyanakkor komoly
validalasi problémat jelent, kiilondsen a Parkinson-korban é16k korében. Hasonlo
problémaval szembesiilt Cash & Lageman (2015); Parkinson-koérban €16k és
gondozoik korében végzett vizsgalatukban a kis 1étszdm és a lemorzsolodas
kovetkeztében mérsékelt megvaldsitdst mutatott az expressziv - irds
alkalmazhatosaga. Vizsgalatunkban a lemorzsoldédas hasonloképpen volt jelen a
Parkinson-korban €16k korében, ugyanis az induld 5 {6 koziil minddssze egy vett
részt a vizsgalatban.
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4.2. A négynapos irast kovetd gondolatok, érzések irok altali
megitélésének kiillonbségei

Expressziv irasvizsgalatunkban kivancsiak voltunk arra is, hogy kimutathat6-e
kiilonbség az elsd, a masodik, a harmadik és a negyedik napi iras kozott. A négy
napra vonatkozo szamszeriisitett atlagban szamitott adataink szerint az irdk a
legmélyebb gondolatok, érzések kifejezését Osszességében nagymértékiinek
(6,8/10); a szomorusag, zaklatottsag érzését kismértékiinek (2,7/10), a boldogsag
érzését nagymeértékiinek (7,3/10) és az irast nagymértékben hasznosnak és
értekesnek (7,2/10) itélték meg. Eredményeinkbdl 6vatosan kitapinthato, hogy az
irast sajat bevallasuk szerint elég jonak tartottak.

Az elsé, a masodik, a harmadik és a negyedik napi iras kozotti kiilonbségeket
négy valtozon néztiikk meg: (1) legmélyebb gondolatok érzések kifejezése, (2)
szomorusag, zaklatottsag €rzése, (3) boldogsag érzése és (4) iras haszna, értéke.
A Friedman-préba szdmitdsai szerint szignifikdns kiilonbség (p = 0,039) a
legmélyebb gondolatok ¢és érzések kifejezésében mutatkozott az elsé és a
harmadik nap kozott, a tobbi valtozoban az egymast kovetd napi irds kozott nem.
Ez az eredmény arra enged kovetkeztetni, hogy a boldogsdg érzését
feltételezhetéen megélhették a négy nap soran az irdk, ugyanakkor tovabbi
vizsgélatokra van sziikség ahhoz, hogy ennek tovabbi feltételezett hatterét
feltarjuk. A kis 1étszam ebben az esetben is torzithatja a statisztikai eredményeket,
ahogyan Beuchamp et al. (2023) erre is felhivta a figyelmet, mivel vizsgélatuk
megvalodsithatosagat a folyamatos lemorzsolodas mellett a kevés résztvevd is
jelentésen befolyasolta.

4.3. A nyelvi mintazatok kirajzolodasa az onreflexiokban

A megbizhatosag érdekében két fliggetlen értékeldt is bevontunk, akiknek az volt
a feladata, hogy végezzenek tartalomelemzést a kutatdsban résztvevok napi
irashoz kapcsolddo szovegeibdl, és a pozitiv tartalmi nyelvi kifejezéeszkozoket
a megadott kategéridknak megfelelden soroljak be (akér tobb kategoéridba is). A
fiiggetlen értékeloket a SEPAK illyefalvi kihelyezett tagozatanak elsééves
konduktor hallgatéi korébol kértiik fel, akik (A 43 éves, B 20 éves) Onként
vallaltdk ezt a szerepet. A kutatdsban részt vevd személyeket nem ismerték, a
mérdeszkozoket kodokkal ellatva kaptdk meg, az anonimitds megorzése
érdekében. A kodrendszer értelmezéséhez utmutatast kaptak, a meglévé minta
alapjan gyakoroltak a kodolast. Ezt kovetéen egy probakddolast végeztek. A
pozitiv eredményeket feltar6 probakddolds utan a két értékeld egymastol
fiiggetleniil dolgozott a megadott kodrendszer alapjan (lasd 2. tablazat). Az egyéni
kiértekelések utan a két fliggetlen értékeld adatait Osszesitettiik €s értékeltiik. Az
egyetértés aranyat a kovetkezd képlettel szamoltuk ki: az egyetértések szamat
elosztottuk az egyet nem értések szamaval, majd megszoroztuk szdzzal. Az igy
kapott eredményt szazalékban értelmeztiik. A megbizhatosagot a Cohen-kappa
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egyezésmutatoval is ellendriztiik, mind a hét kategoridra a négynapos iras
Osszesitett adataival (3. tablazat).

3. tablazat. Az onreflexiok nyelvi mintazatainak egyezésmutatoi

A nyelvi mintazatok kategoriai Egyetértések ~ Cohen-kappa
aranya
(o)
,JO leirni” 95 0,93
»degit az iras” 88 0,82
,,El16jottek emlékeimbol” 93 0,91
,,Erot meritettem bel6le” 98 0,94
,Rendet teremt a gondolataimban” 93 0,91
,,Ki tudtam fejezni” 100 1,00
,Mintha megoldast, utmutatast tudnék meriteni” 93 0,91
N=11

Az onreflexidk kategoériait statisztikailag pontosabb értékekben Cohen-kappa
mutatokban is megadtuk. Landis—Koch (1977) besoroldsa alapjan az egyezés
gyenge, ha a kappa = 0,00-0,20, enyhe, ha 0,21-0,40; kozepes, ha 0,41-0,60,
jelentés, ha 0,61-0,80; majdnem tokéletes, ha 0,81-0,90. A 3. tablazat
egyezésmutatoi majdnem tokéletesek, tehat megbizhatonak bizonyult mind a hét
kategoria.

A ,,Jo leirni” kategoridba azok a kifejezéeszkozok kertiltek, amelyekben az ir6
azt fejezi ki, hogy mennyire érezte j6l magat irds kozben, le tudta-e irni
gondolatait, érzéseit, felidézni emlékeit, ugyanakkor hasznosnak itélte-e meg az
irast a maga szempontjabol, esetleg raébresztette-e a valtoztatas igényére, vagy
0sztonzoen hatott-e rd. A ,,J0 leirni” kategdridban a 11 ir6bol 3 100%-ban, 2 75%-
ban, 2 50%-ban, 2 pedig 25%-ban gondolta ugy, hogy ,,j6 leirni” a gondolatokat,
érzéseket. Két ird esetén nem szerepelt erre vonatkozdan reflexio.

A ,,Segit az iras” kategéridba azokat a nyelvi kifejezéseket soroltuk be,
amelyekben arrdl irtak, hogy az iras segitette a gondolatok kifejezését, hogy
kiirhattdk magukbol érzéseiket, vagy segitette abban, hogy a gondolatok
Osszerendezése altal uj megvilagitasba keriiljenek az események, vagy az irds
segitségével kozelebb keriilhetett dnmagdhoz, segitette a belsd fesziiltségek
oldasaban, valamint annak felismerésében, hogy kontrollt szerezhet az életét
meghatarozo esemény felett. A 11 irébol 2 100%-ban, 1 75%-ban, 4 50%-ban, 1
pedig 25%-ban gondolta Uigy, hogy segitett neki az iras. 3 ir6 nem reflektalt erre
vonatkozoan.
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Az , Elojottek emlékeimbol” kategoéridba olyan nyelvi kifejezOeszkozoket
soroltunk, melyek az emlékezés folyamatara, az emlékek felidézésére utaltak. Az
emlékezésnek fontos szerepe van az dsszes tObbi mentélis folyamatban, hiszen
nélkiile nem valdsulhatna meg sem a gondolatok aramlasa és rendezése, sem az
értelemadas, a megértés, sem a feloldds és a tovabblépés. Ebbe a kategoriaba
minden olyan kifejezést besoroltunk, melyek az pozitiv élmények kifejezésérol,
az emlékek felidézésrdl szoltak. Tobb ironal is szerepelt, hogy kellemesnek tiing
¢lményt, 6romet, megelégedést, a csaladdal egytitt toltott 1d6t elevenitettek fel. A
11 irobol 5-en 100%-ban, 1 ird 75%-ban, 3 25%-ban gondolta ugy, hogy emlékek
keriiltek a felszinre. 2 ir6 pedig nem irt erre vonatkozo kifejezéseket.

Az ,, Erot meritettem belole” kategoriaba olyan nyelvi kifejezéseket soroltunk,
melyek arrol arulkodtak, hogy az irast hasznosnak talaltdk, mert segitette a
gondolatok, érzések kifejezésében és rendezésében, erdt tudott meriteni abbol,
hogy sikertilt kiirni magabol a problémadakat, vagy gy érezte, hogy megerdsiti,
er6t ad az jrakezdéshez, ,, akdr egy lelki torna, ami megerdsit” (8. ir6). A 11
ir6bol 1 gondolta 100%-ban, hogy erdt tudott meriteni az irds altal, 2 75%-ban, 4
ir6 25%-ban gondolta ugyanigy. 4-en nem irtak erre vonatkozo kifejezéseket.

A ,,Rendet teremt gondolataimban” gondolatisdggal 0sszefliggd kifejezéseket
soroltunk: ki tudtak fejezni a gondolataikat, az irds gondolkodasra késztette,
rendezddtek gondolataik az emlékek felidézése €és nyelvi formaba ontése altal, és
sikertilt olyan megvilagitasban, osszefiiggésben latniuk a személyes torténéseket,
melyek elvezethetnek a problémamegoldashoz. A gondolatok rendezésében a 11
ir6bol 2 100%-ban, 2 50%-ban, 2 25%-ban talalta hatékony mdédszernek az irast.
5 ir6 nem irt erre vonatkozo megfogalmazasokat.

A ,,Ki tudtam fejezni, irni” kategbria olyan nyelvi kifejezéelemeket foglal
magaban, melyek arra vonatkoznak, hogy az irds ,,jol ment”, ,konnyen”,
,Kkifejezetten jol ment”, ki tudtak irni magukbol a gondolataikat, érzéseiket. A 11
ir6bol 4-en irtdk azt, hogy mind a négy nap alatt ki tudtak fejezni gondolataikat.
2-en 75%-ban, 3-an 50%-ban gondoltdk ugyanezt. 2 ir6 nem reflektalt erre
vonatkozoan.

A ,,Mintha megoldast, utmutatast tudnék meriteni” kategoriaba azok a nyelvi
kifejezések keriiltek be, melyekben az iras folyaman sikeriilt rendezni a
gondolataikat, szembenézni Onmagukkal, és az Onvizsgalat kovetkeztében
felismerték, hogy valtoztatisra van sziikségiik. A 11 ir6bol a négy nap irast
kovetéen 1 gondolta gy 100%-ban, hogy az irdssal rendezddtek a gondolatai és
utmutatast tudna meriteni beldle, 1 ird6 75%-ban gondolta ugyanezt, 5-en pedig
25%-ban. 4 ir6 nem irt erre vonatkozo kifejezéseket. A nyelvi mintazatok példait
az 1. fliggelékben rendszereztiik.
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5. Osszegzés, kovetkeztetések

Tanulmanyunkban az expressziv irds alkalmazhatosaganak és milkodésének
vizsgalati eredményeirdl szamoltunk be. Els6ként arra voltunk kivancsiak, hogy
miikodik-e — pedagogiai  rehabilitdcios  foglalkozasban  részesild —
neurodegenerativ  korképekkel diagnosztizalt felndttek korében az egyes
foglalkozasok utdni négy egymadst kovetd napi 20 perces iras (K1). Ezt a
résztvevok irds utdni gondolatainak Likert-skalan mért megitéléseibdl, valamint
az irds utani Onreflexioikbol vizsgaltuk. Megallapithatd, hogy a résztvevok
minden egyes nap utan legalabb 70%-ban visszahoztdk az iras utani
onreflexidikat. gy ovatosan kovetkeztethetiink arra, hogy a jelen vizsgalati
kornyezetben megvaldsithatonak bizonyult az expressziv irés.

Azt 1s megvizsgaltuk, hogy kimutathato volt-e kiilonbség az elsd, a masodik, a
harmadik €és a negyedik napi irds utani gondolatok megitélésében (K2). A
boldogsag érzésében az elsd és a harmadik nap kozott szignifikans kiilonbség
mutatkozott, a tobbi harom valtozo esetében viszont nem. Ennek feltételezheto
oka a nemzetkdzi tanulmanyokbdl ismert lemorzsoldédas (Cash & Lageman,
2015), tovéabbi vizsgélatokra van ugyanakkor sziikség ahhoz, hogy szignifikans
eredményeket tudjunk kimutatni. Ennek az eredménynek a masik
valoszintisithetd oka lehet az irasok napjainak szama, ugyanis feltételezhetd, hogy
kevésnek bizonyulhat a négy napos iras a jelen vizsgalati helyzetben, a
haromhetes intervallumt pedagdgiai rehabilitdcids foglalkozasokban. Tovabbi
vizsgalatok sziikségesek ahhoz, hogy felmérjiik, ebben a vizsgalati kornyezetben
a négynapos iras elegenddnek bizonyul-e a kiilonbségek kimutatasara.

Az irads utdni oOnreflexiok nyelvi mintdzatainak megbizhatosdga magasnak
tekinthetd (K3). A mintazatokbol kirajzolddnak az irasbeli szovegalkotés kognitiv
miuveleteinek nyelvi kifejezdeszkozei is (,, Rendet teremt a gondolataimban”),
tobbek kozott az irds Onszabalyozd szerepe is megjelenik (,, Mintha megoldast,
utmutatast tudnék meriteni’’). A spontan gondolatok, érzések artikuldlasédnak a
nyelvi eszkozei is jelen vannak (,, Segitett az iras”, ,,Jo leirni”, ,, Erot meritettem
Hayes (2012) modellje tdmasztja ald, aki az irds kognitiv folyamatainak
Osztonzését (mint célképzést) az iras iranti hajlandosaggal koti 6ssze, valamint
Pennebaker (1997) vizsgalataival tdmasztja ala azzal, hogy az irasnak jotékony
hatdsa lehet az egészségre. Az Onreflexiok jelen vizsgélatunkban kirajzolodo
nyelvi mintdzatai megegyeznek Gailbraith (1999) spontan gondolatok
artikuldlasaval tett kijelentéseivel is, miszerint az irdsbeli szovegalkotas az irét
személyes megértéséhez vezetheti el egy adott témaban. A ,, Ki tudtam fejezni,
irni” nyelvi mintazat kifejezi az események torténetté alakitasat és a problémak
megértését is, melyet Pennebaker (2005) iraskisérletei igazolnak.

Mivel a mintank résztvevoi neurodegenerativ rendellenességgel diagnosztizalt
egyének, akiknél az idegrendszer mitkodéseben strukturalis és/vagy funkcionalis
eltérések tapasztalhatok, a Hayes (2012) modell elemei (példaul az irasfolyamat
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er6forrasai mint a munkamemoria, hosszl tdvi memoria, figyelem, olvasas) koziil
némelyik vagy akar tobb is feltételezhetden nem az elvart moédon miikddnek vagy
nem teljesitik a modell altal megfogalmazott szerepiiket. Ennek kovetkeztében az
irasi folyamatok sordn az eréforrasok elérhetdsége €s hatékonysaga eltérhet, ami
az eredmények értelmezését jelentdsen befolyasolhatja. Ezért kiillondsen fontos
olyan modszertanok €s mérési eljarasok kidolgozasa, amelyek figyelembe veszik
a résztvevok egyedi neurologiai és kognitiv eltéréseit, és ezek hatasat az irasi
folyamatokra. A jovObeni vizsgéalatok soran nagyobb mintan torténd adatgyiijtés
¢s a neurodegenerativ betegekre szabott intervencids stratégidk alkalmazasa
segithet a pontosabb eredmények elérésében, valamint hozzdjarulhat az irasi
képességekre gyakorolt hatasok mélyebb megértéséhez.

Az expressziv iras egyik legnagyobb értéke a koltséghatékonysag (Cash &
Lageman, 2015), mivel miszerek nélkiil is konnyen kivitelezhetd. Jelen
vizsgéalatunk oOvatos ¢€s koriiltekinté kovetkeztetései alapjan azt is probalja
igazolni, hogy alkalmazasa a rehabilitacidoban — egyéni és csoportos foglalkozasok
keretein beliil is — megvaldsithatonak bizonyulhat.

Irodalom

Baikie, K. A., Geerligs, L. & Wilhelm, K. (2012). Expressive writing and positive writing for
participants with mood disorders: An online randomized controlled trial. Journal of affective
disorders, 136(3), 310-319. https://doi.org/10.1016/j.jad.2011.11.032

Baker, R. C. & Guttfreund, D. O. (1993). The effects of written autobiographical recollection induction
procedures on mood. Journal of Clinical Psychology, 49(4), 563—568. https://doi.org/10.1002/1097-
4679(199307)49:4<563::AID-JCLP2270490414>3.0.CO;2-W

Beauchamp, J. E., Sharrief, A., Chaoul, A., Casameni Montiel, T., Love, M. F., Cron, S., Prossin, A.,
Selvaraj, S., Dishman, D. & Savitz, S. I. (2023). Feasibility of a meditation intervention for stroke
survivors and informal caregivers: a randomized controlled trial. BMC Psychology, 11(1), 1-10.
https://doi.org/10.1186/s40359-022-01031-z

Béres Judit (2022). Elet a sorok kézott. Budapest: Libri Kiado.

Boals, A. (2012). The use of meaning making in expressive writing: When meaning is beneficial.
Journal of Social and Clinical Psychology, 31(4), 393-400.
https://doi.org/10.1521/jscp.2012.31.4.393

Burton, C. M. & King, L. A. (2004). The health benefits of writing about intensely positive
experiences. Journal of research in personality, 38(2), 150-163. https://doi.org/10.1016/S0092-
6566(03)00058-8

Cash, T. V., & Lageman, S. K. (2015). Randomized controlled expressive writing pilot in individuals
with Parkinson’s disease and their caregivers. BMC Psychology, 3, 1-12. doi: 10.1186/s40359-015-
0101-4

Chenoweth, N. & Hayes, J. R. (2001). Fluency in writing. Generating text in L1 and L2. Written
Communication, 18(1), 80-98. https://doi.org/10.1177/0741088301018001004

Doherty, J. H. & Wenderoth, M. P. (2017). Implementing an expressive writing intervention for test
anxiety in a large college course. Journal of Microbiology & Biology Education, /8(2), 18-22.
https://doi.org/10.1128/jmbe.v18i2.1307

Fartoukh, M. & Chanquoy, L. (2020). Expressive writing in school children: Effects on well-being and
working memory. Journal of Writing Research, 11(3), 505-523.
https://pdfs.semanticscholar.org/f72d/56b7950074bba7999a2bab69845655453068.pdf

Francis, M. E. & Pennebaker, J. W. (1992). Putting stress into words: Writing about personal upheavals
and health. American Journal of Health Promotion, (6), 280-287.

78


https://doi.org/10.1016/j.jad.2011.11.032
https://doi.org/10.1002/1097-4679(199307)49:4%3c563::AID-JCLP2270490414%3e3.0.CO;2-W
https://doi.org/10.1002/1097-4679(199307)49:4%3c563::AID-JCLP2270490414%3e3.0.CO;2-W
https://doi.org/10.1186/s40359-022-01031-z
https://doi.org/10.1521/jscp.2012.31.4.393
https://doi.org/10.1016/S0092-6566(03)00058-8
https://doi.org/10.1016/S0092-6566(03)00058-8
https://doi.org/10.1177/0741088301018001004
https://doi.org/10.1128/jmbe.v18i2.1307
https://pdfs.semanticscholar.org/f72d/56b7950074bba7999a2bab69845655453068.pdf

PINTER HENRIETT — ALBERT CSILLA — MOLNAR PAL

Frattaroli, J. (2006). Experimental disclosure and its moderators: a meta-analysis. Psychological
Bulletin, 132(6), 823-865. doi: 10.1037/0033-2909.132.6.823

Friedman, M. (1937). The use of ranks to avoid the assumption of normality implicit in the analysis of
variance. Journal of the american  statistical  association, 32(200), 675-701.
https://sci2s.ugr.es/keel/pdf/algorithm/articulo/1937-JSTOR-Friedman.pdf

Gailbraith, D. (1999). Writing as a knowledge constituting process. In M. Torrence & D. Gailbraith
(eds.), Studies in Writing: Vol. 4. Knowing what to write: Conceptual processes in text production.
Amsterdam: Amsterdam University Press. 137—157. Letoltés: https://irep.ntu.ac.uk/id/eprint/11178

Garcia, S., Fernandez, A., Luengo, J. & Herrera, F. (2010). Advanced nonparametric tests for multiple
comparisons in the design of experiments in computational intelligence and data mining:
Experimental  analysis of power. Information  Sciences, 180(10), 2044-2064.
https://doi.org/10.1016/j.ins.2009.12.010

Goberman, A. M., Blomgren, M. & Metzger, E. (2010). Characteristics of speech disfluency in
Parkinson disease. Journal of Neurolinguistics, 23(5), 470-478.
https://doi.org/10.1016/j.jneuroling.2008.11.001

Gortner, E. M., Rude, S. S. & Pennebaker, J. W. (2006). Benefits of expressive writing in lowering
rumination  and  depressive symptoms. Behavior  therapy, 37(3), 292-303.
https://doi.org/10.1016/j.beth.2006.01.004

Greenberg, M. A., Wortman, C. B. & Stone, A. A. (1996). Emotional expression and physical health:
Revising traumatic memories or fostering self-regulation? Journal of Personality and Social
Psychology, 71(3), 588—602. doi: 10.1037//0022-3514.71.3.588

Halpert, A., Rybin, D. & Doros, Gh. (2010). Expressive writing is a promising therapeutic modality for
the management of IBS: a pilot study. Official Journal of the American College of Gastroenterology|
AJG, 105(11), 2440-2448. https://doi.org/10.1038/ajg.2010.246

Hayes, J. R. (2012). Modeling and remodeling writing. Written communication, 29(3), 369-388.
https://doi.org/10.1177/0741088312451260

Hoffmann I1diko6, Svindt Veronika, Bona Judit (2021). Anyelv és a beszéd sajatossagai neurodegenerativ
koérképekben. In Markd Alexandra (szerk.), Tanulmanyok a beszédtudomany alkalmazasanak
korebol (87—-115). Budapest: ELTE, E6tvos Kiado.

Jakubovits Kitti (2021). lrodalomterapia. Budapest: Kulcslyuk Kiado.

Jarai Robert, Vajda Dora, Hargitai Rita, Nagy Lészlo, Csokasi Krisztina & Kiss Enik6 Csilla (2015). A
Connor—Davidson Reziliencia Kérddv 10 itemes valtozatanak jellemzoi. Alkalmazott Pszichologia,
15(1), 129-136. doi: 10.17627/ALKPSZICH.2015.1.129

King, L. A. (2001). The health benefits of writing about life goals. Personality and Social Psychology
Bulletin, 27, 798-807. Letoltés: https://www.leader-blogueur.com/wp-
content/uploads/2015/05/02¢7e5293b4dd5d2f4000000.pdf

Klein, K. & Boals, A. (2001). Expressive writing can increase working memory capacity. Journal of
experimental psychology: General, 130(3), 520. doi:10.1037/0096-3445.130.3.520

Kovécs Zsuzsa (2023). Expressziv irason alapulo terapids program hatdsvizsgalata traumat elszenvedett
fogvatartottak korében = Expressive Writing Therapy Program Outcomes Among Prisoners Exposed
to Trauma. Alkalmazott Pszichologia, 25(4), 33-52. doi: 10.17627/ALKPSZICH.2023

Kuna Agnes (2016). Személydeixis és onreprezentacio az orvos-beteg talalkozason. Magyar Nyelvér,
140(3), 316-332. Letoltés: https://real.mtak.hu/42422/1/Kuna_Szemelydeixis_u.pdf

Kuna Agnes (2024). Az orvos-beteg kommunikacid nyelvészeti elemzése. Budapest: ELTE, EGtvos
Kiadé. doi: 10.21862/BeszKutAlk2024/Kuna/6944

Kupeli, N., Chatzitheodorou, G., Troop, N. A., Mclnnerney, D., Stone, P. & Candy, B. (2019).
Expressive writing as a therapeutic intervention for people with advanced disease: a systematic
review. BMC Palliative Care, 18, 1-12. https://doi.org/10.1186/s12904-019-0449-y

Lai, J., Song, H., Wang, Y., Ren, Y., Li, S., Xiao, S., Liao, F., Xie T. & Zhuang, W. (2023). Efficacy of
expressive writing versus positive writing in different populations: Systematic review and meta-
analysis. Nursing Open, 10(9), 5961-5974. https://doi.org/10.1002/nop2.1897

Laccetti M. (2007). Expressive writing in women with advanced breast Cancer. Oncology Nursing
Forum, 34(5), 1019-1024. doi: 10.1188/07.ONF.1019-1024

79


https://sci2s.ugr.es/keel/pdf/algorithm/articulo/1937-JSTOR-Friedman.pdf
https://irep.ntu.ac.uk/id/eprint/11178
https://doi.org/10.1016/j.ins.2009.12.010
https://doi.org/10.1016/j.jneuroling.2008.11.001
https://doi.org/10.1016/j.beth.2006.01.004
https://doi.org/10.1037/0022-3514.71.3.588
https://doi.org/10.1038/ajg.2010.246
https://doi.org/10.1177/0741088312451260
https://www.leader-blogueur.com/wp-content/uploads/2015/05/02e7e5293b4dd5d2f4000000.pdf
https://www.leader-blogueur.com/wp-content/uploads/2015/05/02e7e5293b4dd5d2f4000000.pdf
https://real.mtak.hu/42422/1/Kuna_Szemelydeixis_u.pdf
https://doi.org/10.1186/s12904-019-0449-y
https://doi.org/10.1002/nop2.1897

PINTER HENRIETT — ALBERT CSILLA — MOLNAR PAL

Landis, Richard, J. & Koch, Gary, G. 1977. The measurement of observer agreement for categorical
databiometrics. Biometrics, 33, 159-174. https://doi.org/10.2307/2529310

Lepore, S. J. (1997). Expressive writing moderates the relation between intrusive thoughts and
depressive symptoms. Journal of personality and social psychology, 73(5), 1030—1037.

Lepore, S. J. & Greenberg, M. A. (2002). Mending broken hearts: Effects of expressive writing on mood,
cognitive processing, social adjustment and health following a relationship breakup. Psychology and
Health, 17(5), 547-560. doi: 10.1080/08870440290025768

McGuire, K. M. B., Greenberg, M. A. & Gevirtz, R. (2005). Autonomic effects of expressive writing in
individuals with elevated blood pressure. Journal of Health Psychology, 10(2), 197-209.

van Middendorp, H., Sorbi, M. J., van Doornen, L. J. P, Bijlsma, J. W. J. & Geenen, R. (2007). Feasibility
and induced cognitive-emotional change of an emotional disclosure intervention adapted for home
application. Patient Educ Couns, 66(2), 177-817.

Milassin Anda Nora (2014). Az eltéré kulturaval vald taldlkozas soran keletkezd traumak
feldolgozasanak egyik eszkoze, a gyogyitd iras. Munkaiigyi Szemle, 58(6), 94-98. Letoltés:
http:/www.munkaugyiszemle.hu/sites/default/files/elofizetes/11863366.pdf#page=94

Molnar Edit Katalin (1996). A kognitiv pszicholdgia harom fogalmazas-modellje. Magyar Pedagogia,
96(2), 139—156. Letoltés: http://www.av.edia.hu/mped/document/Molnar MP962.pdf

Molnar Edit Katalin (2001). Fogalmazas és tanulds. In Csapd Bend és Vidakovich Tibor (szerk.),
Neveléstudomany az ezredfordulon. Tanulmanyok Nagy Jozsef tiszteletére (225-234). Budapest:
Tankonyvkiado.

Park, D., Ramirez, G. & Beilock, S. L. (2014). The role of expressive writing in math anxiety. Journal
of Experimental Psychology:Applied, 20(2), 103—111. https://doi.org/10.1037/xap0000013

Pasztorné Tass Ildiko (2018). A konduktiv nevelés helye és szerepe a sériilt gyermekek és felnbttek
habilitaciojaban és rehabilitaciojaban. Mult-jelen-jove. Tudomany és Hivatas, 2, 11-30. Letoltés:
https://semmelweis.hu/pak/files/2018/12/Tudomany-és-Hivatas 2018 2.pdf#page=11

Pennebaker, J. W., & Beall, S. K. (1986). Confronting a traumatic event: Toward an understanding of
inhibition and disease. Journal of Abnormal Psychology, 95(3), 274-281. Letoltés:
https://www.researchgate.net/profile/James-

Pennebaker/publication/19415586 Confronting a Traumatic Event Toward an Understanding o
f Inhibition and Disease/links/571e3¢1708aed056fa226991/Confronting-a-Traumatic-Event-
Toward-an-Understanding-of-Inhibition-and-Disease.pdf

Pennebaker, J. W. (1997). Writing about emotional experiences as a therapeutic process. Psychological
Science, 8, 162-166. Letoltés:
http://www.gruberpeplab.com/teaching/psych3131 summer2015/documents/14.2_ Pennebaker1997
_ Writingemotionalexperiences.pdf

Pennebaker, J. W. (2005). Rejtett érzelmeink, valodi onmagunk. Budapest: Hattér Kiado.

Pennebaker, J. W. & Evans, J. E. (2018). 4 gyogyito iras. Budapest: Kulcslyuk Kiado.

Pennebaker, J. W. & Chung, C. K. (2007). Expressive writing, emotional upheavals, and health.
Foundations of health psychology (263-284). Letoltés:
https://books.google.hu/books?hl=hu&Ilr=&id=4 MSDAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PA263&dq=Penn
ebaker+Chung+2007&ots=M_upAkltBp&sig= AgmvZ2J31qz5ctOn82qF 4KEEY &redir esc=y#v
=onepage&q=Pennebaker%20Chung?%202007&{=false

Pintér Henriett (2009). Az irasbeli szovegalkotas: ut a tudashoz. Magyar Pedagogia, 109(2), 121-146.
Letoltés: http://av.edia.hu/mped/document/Pinter MP1092.pdf

Pintér Henriett & Molnar Pal (2017). A forrasokra épitd tanulascélu iras: a forrasalapu iras. Magyar
Pedagogia, 117(1), 29—48. doi: 10.17670/MPed.2017.1.29

Pintér Henriett & Molnar Pal (2019). frast segité és gatld tényezék egyetemi hallgatok korében.
Iskolakultura, 29(10), 35-65. doi: 10.14232/ISKKULT.2019.10.35

Rozsos Eszter (2024). A terapias (expressziv-kreativ) iras alkalmazasa ndk irodalomterapidja soran.
Tiszatdj, Didakmelléklet, (198)5, 105-115. Letoltés: https://tiszatajonline.hu/wp-
content/uploads/2024/05/diakmelleklet-198.pdf

Saldanha, M. F. & Barclay, L. J. (2021). Finding meaning in unfair experiences: Using expressive
writing to foster resilience and positive outcomes. Applied Psychology. Health and Well-Being, 13(4),
887-905. https://doi.org/10.1111/aphw.12277

80


https://doi.org/10.2307/2529310
http://www.munkaugyiszemle.hu/sites/default/files/elofizetes/11863366.pdf#page=94
http://www.av.edia.hu/mped/document/Molnar_MP962.pdf
https://doi.org/10.1037/xap0000013
https://semmelweis.hu/pak/files/2018/12/Tudomány-és-Hivatás_2018_2.pdf#page=11
https://www.researchgate.net/profile/James-Pennebaker/publication/19415586_Confronting_a_Traumatic_Event_Toward_an_Understanding_of_Inhibition_and_Disease/links/571e3c1708aed056fa226991/Confronting-a-Traumatic-Event-Toward-an-Understanding-of-Inhibition-and-Disease.pdf
https://www.researchgate.net/profile/James-Pennebaker/publication/19415586_Confronting_a_Traumatic_Event_Toward_an_Understanding_of_Inhibition_and_Disease/links/571e3c1708aed056fa226991/Confronting-a-Traumatic-Event-Toward-an-Understanding-of-Inhibition-and-Disease.pdf
https://www.researchgate.net/profile/James-Pennebaker/publication/19415586_Confronting_a_Traumatic_Event_Toward_an_Understanding_of_Inhibition_and_Disease/links/571e3c1708aed056fa226991/Confronting-a-Traumatic-Event-Toward-an-Understanding-of-Inhibition-and-Disease.pdf
https://www.researchgate.net/profile/James-Pennebaker/publication/19415586_Confronting_a_Traumatic_Event_Toward_an_Understanding_of_Inhibition_and_Disease/links/571e3c1708aed056fa226991/Confronting-a-Traumatic-Event-Toward-an-Understanding-of-Inhibition-and-Disease.pdf
http://www.gruberpeplab.com/teaching/psych3131_summer2015/documents/14.2_Pennebaker1997_Writingemotionalexperiences.pdf
http://www.gruberpeplab.com/teaching/psych3131_summer2015/documents/14.2_Pennebaker1997_Writingemotionalexperiences.pdf
https://books.google.hu/books?hl=hu&lr=&id=41MSDAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PA263&dq=Pennebaker+Chung+2007&ots=M_upAkItBp&sig=_AgmvZ2J3lqz5ct0n82qF_4KEEY&redir_esc=y#v=onepage&q=Pennebaker%20Chung%202007&f=false
https://books.google.hu/books?hl=hu&lr=&id=41MSDAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PA263&dq=Pennebaker+Chung+2007&ots=M_upAkItBp&sig=_AgmvZ2J3lqz5ct0n82qF_4KEEY&redir_esc=y#v=onepage&q=Pennebaker%20Chung%202007&f=false
https://books.google.hu/books?hl=hu&lr=&id=41MSDAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PA263&dq=Pennebaker+Chung+2007&ots=M_upAkItBp&sig=_AgmvZ2J3lqz5ct0n82qF_4KEEY&redir_esc=y#v=onepage&q=Pennebaker%20Chung%202007&f=false
http://av.edia.hu/mped/document/Pinter_MP1092.pdf
https://tiszatajonline.hu/wp-content/uploads/2024/05/diakmelleklet-198.pdf
https://tiszatajonline.hu/wp-content/uploads/2024/05/diakmelleklet-198.pdf
https://doi.org/10.1111/aphw.12277

PINTER HENRIETT — ALBERT CSILLA — MOLNAR PAL

Seligman, M. E. P. & Csikszentmihalyi, M. (2000). Positive Psychology. An Introduction. American
Psychologist, 55(1), 5-14. doi: 10.1037//0003-066X 55.1.5

Shen, L., Yang, L., Zhang, J. & Zhang, M. (2018). Benefits of expressive writing in reducing test anxiety:
A randomized  controlled trial in  Chinese  samples. Plos  One, 13(2).
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0191779

Smyth, J. M. & Arigo, D. (2009). Recent evidence supports emotion-regulation interventions for
improving health in at-risk and clinical populations. Current Opinion in Psychiatry, 22(2), 205-210.

Smyth, J. M. & Pennebaker, J. W. (1999). Sharing one's story: Translating emotional experiences into
words as a coping tool. Cognitive Therapy and Research, 23(5), 537-550.
https://doi.org/10.1093/med:psych/9780195119343.003.0004

Toepfer, S. M. & Walker, K. (2009). Letters of gratitude: Improving well-being through expressive
writing. Journal of Writing Research, 1(3), 181-198. Letoltés:
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep 1 &type=pdf&doi=c58632efcd3368a2da753a26a22
e40c664402c54

Ullrich, P. M. & Lutgendorf, S. K. (2002). Journaling about stressful events: Effects of cognitive
processing and emotional expression. Annals of Behavioral Medicine, 24(3), 244-250. Letoltés:
https://link.springer.com/content/pdf/10.1207/S15324796 ABM2403 10.pdf

Zadori Dénes & Klivényi Péter (2024). A pitvarfibrillacio és az agy. Cardiologia Hungarica, 54, 120—
123. doi: 10.26430/CHUNGARICA.2024.54.2.120

81


https://doi.org/10.1371/journal.pone.0191779
https://doi.org/10.1093/med:psych/9780195119343.003.0004
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=c58632efcd3368a2da753a26a22e40c664402c54
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=c58632efcd3368a2da753a26a22e40c664402c54
https://link.springer.com/content/pdf/10.1207/S15324796ABM2403_10.pdf

PINTER HENRIETT —

ALBERT CSILLA — MOLNAR PAL

1. fiiggelék

Az onreflexiokban megjelend pozitiv jelentéstartalmii szavak kategoriai, értelmezése és példai

Kategoriak Jelentése, értelmezése Példak az onreflexiokbol (az ir6 kddszama zarojelben)
jol érezte magat, le tudta |1. JOl ment az iras. Igaz, hogy jobb kezes vagyok, de
irni érzéseit-gondolatait, |hianyzott a bal kéz segitsége. Szerettem volna a
felidézte emlékeit, legszebb irasomat elévenni, de mikor nekifogtam irni,
hasznosnak itélete, nem gondoltam a szép irasra. (...)

,»J0 leirni” 0sztonzbden hatott (7.ir6/1.n.), 2. Osztdénzden hatott az iras, hogy

megorokithettem gyermekkorom néhany eseményét,
amelyek hatassal lesznek a gyerekekre. (...)

(3.ir6/2.n), 3. Nagyon jo volt az unokakrdl irni. Jo
dolgokrdl jobb irni, mint rossz élményekrdl. (7.ir6/2.n.)

»Segit az iras”

segitette a gondolatok-
érzések kifejezését, a
gondolatok
Osszerendezését, a bels6d
fesziiltség oldasat, a
felismerést-
kontrollszerzést-
utmutatast

1. Nagyon jo volt kiirni a problémakat, akar egy lelki
torna, ami megerdsit. (8.i./1.n), 2. J6I ment, és segit az
iras (leiras). Lehet, még jobban segit a cselekvés,
amelynek a végén lathaté valamilyen eredmény. Sokat
segitenek a konyvek (igaz, esek masok altal leirt
gondolatok). Annyira gazdag ¢s gyonyori a magyar
nyelv! Mindenre lehet szavakat talalni, melyekkel
kifejezhetem érzéseimet. (1.ir6/2.n.), 3. Nagyon nehezen
fogtam neki a mai irasnak, de kdnnyek kozt leirtam a
gondolataimat, de a végén ugy érzem, hasznos volt. Ezt
amugy mindennap kellene szintén irogatni, és
megkonnyebbiilsz. (5.ird/2.n.)

,»E10jottek
emlékeimbol”

emlékek felidézése,
gondolatok
aramlasa/Osszerendezése,
megértés-feloldas-
tovabblépés

1. Ez a mai iras egy vidamabb témat érintett. Az
egylittérzésnek, a megelégedésnek, az 6romnek, a szép
emlékeknek egy fontos pillanata volt.

(2.ir6/2.n.), 2. Nagyon érdekes volt, ahogy az
események sorban eldjottek emlékeimbdl. Egymast
hozték eld, olyanokat is, amelyekre nem is gondoltam
volna talan a jovében. Lassan megy az iras, de érzem,
hogy tigyesedik a kezem. (3.ir6/3.n.), 3. Soha nem
gondoltam volna magamrol, hogy ennyire megérint az
iras. De amugy nagyon jo volt a végén felszusszanni.
Igen megérintette a lelkemet. Ha nem tudod kimondani
akkor jobbb leirni. K6szonom ezt a lehetdséget.
(5.ir6/4.n)

,,Brot meritettem
beldle”

hasznos, segiti a
gondolatok-érézések
kifejezését-rendezését,
segiti megérteni,
megerdsit

1. Oszintén szélva, nem gondoltam volna, hogy ilyen
sok gondolatom van, amit le kellene irni. Amugy
megkonnyebiilt a lelkem. K6szondm ezt a lehetdséget,
ez egy csoda! (5.ir6/1.n), 2. Amugy folytattam az el6z6
nap gondolatait, de most mar higgadtan le tudtam irni.
Igen, amugy egy lelkis személy vagyok, de tigy érzem,
jot tesz nekem az iras. (5.1./3.n.), 3. Megerdsitett, kiirtam
magambol a problémakat, az iras segitett feldolgozni
azokat. Erét meritettem beldle, sugallja a megoldasokat,
akar egy lelki terapia, egy lelki balzsam. K6szondm
Onnek, hogy a kutatasban részt vehettem és ravezetett az
iras jotékony hatasara. (8.ir6/4.n.)
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,,Rendet teremt a
gondolataimban”

ki tudta fejezni,
gondolkodasra készteti,
rendezddnek gondolatai,
Uj megvilagitast nyernek

1. Mondhatom, kozepesnél jobban. Mindig szerettem
leirni gondolataimat, érzéseimet (hosszu évekkel ezelott
is). Ugy éreztem, az iras rendet teremt gondolataimban,
megnyugtat. Sokat olvastam (és olvasok a mai napig). Jo
konyvek (pl. a sarkkutatok élete) adtak erét az
ujrakezdéshez. (1.ir6/1.n), 2. Folytattam az els6 napi
témat, megnyugtatott az iras, rendet rakott
gondolataimban. (8.1./2.n.), 3. Ma kevesebbet tudtam irni,
sok bennem maradt. J6 lenne ezt folytatni egy teljes
¢letrajz irasaval. Talan megteszem, ha a kimért id9 és az
egészség engedi. A pontozas is mas lenne. (3.ir6/4.n.)

"Ki tudtam
fejezni, irni”

jol/kénnyen ment, ki
tudta fejezni érzéseit-
gondolatait

1. Koénnyen. J6 az iras, csak elgyengiilok tole érzelmileg.
(10.ir6/1.n.), 2. J6l ment. Inkabb a csaladomrol,
unokaimroél, dédunokaimroél irtam. Nagyon sok 6romet,
szeretetet kapok résziikrél. ,,Nagymama, mi lenne velem
nélkiiled?” (...) Sokat tudnék errdl irni. Hat igen: a
szeretet, amit kapunk, nagyon jo. De azért adni is kell!
(1.ir6/3.n.), 3. Nagyon jol ment, mert ki tudtam fejezni,
irni érzéseimet. (6.ir6/2.n.)

,,Mintha
megoldast,
Utmutatast...”

gondolatok rendezése,
onvizsgalat, onreflexio,
felismerés, tovabblépés

1. Ma kifejezetten jol ment. Ez az irasos dolog
kifejezetten jo terapia, s észreveszem, hogy nem nagyon
torténik semmi az életemben, igyhogy jon most mar a
tavasz, megyek vissza U-ra, mert ott érzem igazan otthon
magam, pedig itt néttem fel Sz-en. (11.ir6/3.n.), 2. Az
irassal rendezddtek gondolataim, és mintha megoldast,
utmutatast tudnék meriteni beldle. (8.ird/3.n.), 3. Hat ma
nem volt nagy kedvem irni, de ha megigértem,
természetesen lelkiismeretesen végigesindlom. Arra
gondoltam, hogy még ha lesz kedvem, leirom a rossz
dolgokat is, amikre nem szivesen gondolok, és el fogom

dobni. (7.ir6/4.n.)
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Idézo igék — idézo konstrukciok
Az igével alkotott idézések elemzé vizsgalata'

The paper reports on a corpus-driven study (cf. Bieber, 2010; Brunner—Steyer, 2009; Simon, 2018) of
Hungarian quotations construed with verbs. The theoretical basis of the investigation is the interpretation
of quoting as reconstrual (Csontos, 2012, 2016, 2023). Accordingly, the study explores all utterance
types in which a prior, linguistically construed discourse is made accessible through some overt marking
of perspectivization (Sanders—Spooren, 1997: 86-89), i.e., an indication of the fact that a given part of
the discourse comes from a person other than the actual speaker. The study uses data retrieved from the
Hungarian National Corpus (HNC2, v2.0.5) and focuses on quotations involving seven verbs (mond
’say’, ir write’, idéz ’cite, quote’, emlit "'mention’, hangsulyoz ’stress’, bizonygat ’insist’, firtat *pry’).
It presents a quantitative analysis of a mixed-genre random sample featuring these verbs in third person
singular, present or past tense, indefinite or definite conjugation. Two hundred fifty tokens were
retrieved for each of the relevant verb forms. One aim of the study is to survey the variability of
Hungarian construction types for quoting. Additionally, it seeks to find out about the existence of verb-
specific quoting constructions.

The paper first gives an overview of the process of reconstrual, foregrounding the adaptive activity
of the quoting person. This approach allows for a broader perspective for the analysis of quoting
constructions that are not limited to the quoted passages themselves. Moreover, by interpreting quoting
as an open category, the approach also helps transcend oppositions between quoting, recalling,
evocation, and so on. Since the present paper explores quotations construed with verbs, it zooms in on
the role of verbs in quoting. It is proposed that quoting verbs form categories on the basis of how the act
of saying is elaborated, with the neutral verb mond ’say’standing in contrast with less neutral (ir *write’,
ideéz ’cite, quote’), somewhat more specific (emlit *mention’, hangsulyoz ’stress’) and highly specific
ones (bizonygat ’insist’, firtat ’pry’). This is followed by an analysis that uses HNC2 for the study of
quotations involving verbs. It is demonstrated that in the construal of quoting, a key factor is whether
the quoting frame and the quoted passage are elaborated as separate scenes (windows of attention) or as
a single one. Thereafter, within these categories motivated by the data sample, quotations are analysed
in terms of how the referential centre functions in them. These two analytic criteria are, in turn, used to
establish Hungarian quoting constructions. The findings suggest that the category of narrative quotation
is also present in Hungarian. More specifically, based on the premise that quoting can be interpreted as
an open category (which also holds true for the type of quoting construal that is becoming increasingly
characteristic of Hungarian), the paper argues that narrative quotation in Hungarian is best seen as a
special case of indirect speech.

Keywords: quoting, reconstrual, quoting verb, quoting constructions, corpus-driven study

" A tanulmany a KRE BTK Az idézés szemantikai és pragmatikai vizsgalata cimii kutatasi projekt
(témaszam: 20709B800) é¢s a NKFIH K 129040 szdmu palyazat tiamogatasaval késziilt.
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1. Bevezetés

A tanulmanyban a funkciondlis kognitiv nyelvészet eredményeit (Langacker,
1987, 1991, 2008) felhasznalva egy korpuszvezérelt (1. Bieber, 2010; Brunner—
Steyer, 2009; Simon, 2018) vizsgélattal az igékkel konstrualt idézéseket
vizsgdlom. A korpuszvezérelt vizsgéalat teoretikus alapjat az idézés
ujrakonstrudlasként torténd értelmezése adja (1. Csontos, 2012, 2016, 2023).
Ekképp minden olyan megnyilatkozast vizsgalok, amelyben egy mar nyelvileg
megkonstrualt diskurzus hozzaférhetdvé tétele zajlik ugy, hogy a perspektivizacid
(Sanders—Spooren, 1997: 86-89) jeldltté valik. E teoretikus alapbdl kiindulva az
MNSZ2 (v2.0.5.) korpuszdban hét ige részvételével (mond, ir, idéz, emlit,
hangsulyoz, bizonygat, firtat) alkotott idézéseket vizsgdlom. A vizsgalattal
egyfeldl a magyar nyelvben felvehetd 1déz6 konstrukcidkat mutatom be, masfeldl
arra kérdezek ra, hogy 1déz6 konstrukciok igékre jellemzdvé véalnak-e.

A tanulményban eldsz6r az Gjrakonstrualds folyamatat 6sszegzem (2.), elétérbe
helyezve az i1déz6 adaptiv tevékenységének bemutatasat. Majd az igének az
idézésben betoltott szerepét ismertetem (3.), felvetve azt, hogy az 1dézd igék a
MONDAS kidolgozasanak szempontjabol kategoridkba rendezddnek: a neutrélis
mond-hoz képest a MONDAS-t elérhetévé tevd igék az idézés sordn kevésbé
neutralisnak (ir, ideéz), specifikusabbnak (emlit és hangsulyoz), illetve erdsen
specifikusnak tekinthetOk (bizonygat és firtat). A kutatas leirdsa utan (4.) az
igékkel alkotott idézéseket elemzem (5.). Ebben eldszor bemutatom, hogy az
igékkel konstrudlt idézések az MNSZ2 mely alkorpuszéara valtak jellemzdvé
(5.1.). Ezek utan az 1déz6 konstrukcidkat a kifejtettségiik (5.2.), illetve a benniik
érvényre jutd referencialis kdzpont alapjan (5.3.) elemzem. Végezetiil a vizsgalat
eredményeképpen felvehetd 1déz6 konstrukciok szazalékos megoszlasat
szemléltetem a nyelvi mintdban (5.4.), ezzel bemutatva, hogy az 1déz6
konstrukciok igére jellemzdvé valnak-e. A tanulmanyt a konkltziok megtételével
zarom (6.).

2. Az idézés mint gjrakonstrualas

Az idéz¢s sordn egy nyelvileg megkonstrualt (vo. Langacker, 2008: 55; Tolcsvai
Nagy, 2010: 30-31, 2017b: 224) megnyilatkozas feldolgozasa, idézetként torténd
megalkotasa, valamint hozzaférhetdvé tétele zajlik. Ezek alapjan az idézés
ujrakonstrualasnak tekintheté (Csontos, 2012: 196-197, 2016, 2023: 33-36),
amelyben egy mar nyelvileg megkonstrualt diskurzus hozzaférhetové tétele zajlik
ugy, hogy a perspektivizacid (Sanders—Spooren, 1997: 86—89) — tehat az, hogy az
adott diskurzus egy része nem az aktudlis megnyilatkozohoz kothetd, hanem
mastol szarmazik — jeloltté valik.

Az ujrakonstrudlas az idéz6 tevékenység sordn megy végbe (Csontos, 2012:
197-209, 2016, 2023: 36-62). Az idézet idézetként csak akkor funkcional, ha az
1dézd tevékenyseég altal része lesz egy diskurzusnak. Ugyanakkor az 1dézo
tevékenység csak akkor 1ép miikddésbe, ha egy megnyilatkozast idézetként
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kivanunk a sajat diskurzusunkba agyazni. Az 1déz0 tevékenység és az idézet tehat
ugy tekintheté kiilon-kiilon egy-egy eseménynek, hogy — az 1dézés
létrehozataldnak folyamatiban — egymas kdlcsonds 1€tét teremtik meg. Az ebben
szerepet vallald részek: az eredeti diskurzust vagy annak egy részletét elérhetdveé
tevd és kontextualizalo 1déz6 rész, illetve az eredeti diskurzust vagy annak egy
részletét megjelenitd idézet. Mind a kettd 0Onallo jelentésszerkezet révén
dolgozodhat ki, de tigy, hogy — a kdlcsonds kidolgozottsag és megfelelések altal
— e jelentésszerkezetek az alkotds, illetve a megértés és értelmezés folyamataban
Ossze 1s kapcsolodnak.
E két rész az idézés soran eltéréd modon €s mértékben valhat kidolgozotta.

(1a) ,,Eddig ez a legkisebb tomegii csillag, amely koriil bolygdt talaltunk” —
hangstlyozza Geoffrey Marcy csillagaszprofesszor, aki az eddig talalt tucatnyi
Naprendszeren tali  bolygérendszer legtobbjének a felfedezésében
kozremiikodott. (#238669381)2

(1b) Ennek sordn azokhoz az értelmezésekhez csatlakozom, amelyek szerint a
szovegfajtak 1étét ,bizonyos kognitiv, illetve konceptudlis tényezdk
relevancidja tamasztja ala €és magyarazza” (Kocsany, 2002: 59; Tétrai, 2006:
161)

(Ic) A ,nomindlis predikacié” (fénév, a fonévi csoport) meghatarozé
jellemzdje tehat, hogy ,.egy régiot jelol egy tartomanyban” (Langacker, 1987:
198; Tolcsvai Nagy, 2001: 97)

Az (la—c) példakbol lathatd, hogy mind az i1déz6 rész, mind az idézet eltérd
mértékben valhat nyelvileg kidolgozotta.® Az (1a) példdban mind a két rész
nyelvileg is explicitté valik. Ehhez képest az (1b)-ben az 1déz0 rész egy
hivatkozasra csokken. A hivatkozasban szereplé Osszetevoket aktivizalva
ugyanakkor a befogado képessé valik megalkotni az 1déz6 részt, illetve azt, hogy
az idézdjel altal kozrefogott diskurzusrész az aktudlis megnyilatkozotol eltérd
személyhez kothetd. Ezzel kapcsolatban mar itt lehet arra is reflektalni, hogy az
idézdjel onmagaban is képes a perspektivizaciot jelolni. Az (1c) azt szemlélteti,
hogy nem csupan az idéz6 rész, hanem az idézetként funkciondld szovegrész is
eltérd fokon jelenhet meg. Az aktualis megnyilatkozo6 az eredeti diskurzust tehat
,felhasznalhatja” arra, hogy annak csak azon 0sszetevojét, részletét jelenitse meg,
amely a sajat diskurzusanak jelentésképzéséhez relevansan hozzajarul (I.
bovebben Csontos, 2023: 49-51).

Az 1dézés megalkotdsa soran — mint az az (la—c) példakbol is lathato — az idéz6
az idézésre szant és a sajat diskurzusdval, valamint a befogaddval diszkurziv

2 A tovibbiakban minden igy jeldlt forrasmegjeldlés a Magyar Nemzeti Szévegtdar 2. (v2.0.5.)
(http://clara.nytud.hu/MNSZ2-dev) elektronikus korpuszabol szarmazik.

? Ez indokolja egyébirant azt, hogy a tanulmanyban az idéz6 rész terminust alkalmazom, az idézd rész
ugyanis nem minden esetben mondatként teszi elérhetové az idézetet.
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viszonyba keriilve folyamatos dontéseket hoz arrdl, hogy az eredeti diskurzus
tartalma ¢és elhangzasanak koriilményei koziil mit, hogyan és milyen mértékben
tesz explicitté, mennyire kivanja a sajat, de ezzel egyiitt — a perspektivizaciot
megvaldsitva — a bedgyazott megnyilatkozo perspektivajat érvényesiteni, €s ezt
milyen Utvonalon teszi elérhetévé. Az 1dézd adaptiv tevékenysége ezért nem
csupan az eredeti diskurzusnak az adott diskurzusba torténd bevonésara, hanem
annak mindségére ¢s modjara is kiterjed.

3. Az idézo ige

Az 1déz6 részben megjelenitésre keriild Osszetevok egyfeldl az idézni kivant
diskurzussal tartanak fenn kapcsolatot, masfeldl az idéz6 adaptiv
tevékenységének miikodésbe 1épését reprezentaljak:

(2a) A magyar miniszterelnok Berlinben azt mondta, hogy Magyarorszag
gazdasdga mar most versenyképes az unios tagadllamok gazdasagaval.
(#160134907)

(2b) ,,Eddig ez a legkisebb tomegl csillag, amely koriil bolygét talaltunk” —
hangstlyozza Geoffrey Marcy csillagaszprofesszor, aki az eddig talalt tucatnyi
Naprendszeren tali  bolygérendszer legtobbjének a felfedezésében
kozremukodott. (#238669381)

A (2a-b) példabol lathatd, hogy az 1dézd részben a verbdlis cselekvés
megjelenitésében, abban, hogy egy masik beszél6hoz kothetd megnyilatkozas
1dézése zajlik, kozponti szerepe van a beagyazott beszédaktust megvalositd nyelvi
eszkoznek. A (2a)-ban a mondta, a (2b)-ben a hangsulyozza egyfeldl explicitté
teszi a beagyazott megnyilatkozas aktusat, masfeldl — az inflexiés morféma altal
— a perspektivizacid tényét teszi explicitté. Ekozben az eredeti diskurzus
medialitasat is megjelenitheti (mond), de emellett az idézOnek az eredeti
beszédcselekvéshez torténd szubjektiv viszonyulésat, attitiidjét is reprezentalhatja
(hangsulyoz).

A MONDAS-t megjelenitd 1déz6 igék azonos jelentés-Osszetevdje a *mondas
aktusa’. A mond a MONDAS eseménys€majat atfogdan jeleniti meg. Ez az ige a
MONDAS folyamatanak iddszerkezetét ugy jeleniti meg, mint kozepesen hossza
idejli (tartos), folyamatos (megszakithatatlan), kdzepes intenzitasu, sematikusan
kezdd- és végpont nélkiili. Az eseményszerkezete pedig ugy jellemezhetd, mint
sajat akaratbol és energiaforrasbol, neutralis (k6zombos) hangsebességgel és
hangmagasaggal végrehajtott hangzo beszéd, illetve — irott nyelvi tevékenységre
vonatkoztatva — metaforikusan ekként végrehajtott kozlés. A mond esetében tehat
a pillanatnyi allapotok sorozata ugyanazzal a mindséggel jellemezhetd. Egy
kommunikativ eseményt igy addig lehet mond-dal leképezni, amig a
kommunikaciot jellemzd egyenletesség fennall. Az 1déz6 i1gék szemantikai
kategorizaciojahoz ezért a mond valhat kiinduldponttd. Az idéz6 igék a MONDAS
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megvalositasanak szempontjabol a mond-hoz és egymdashoz vald viszonyukban
kevésbé neutralisnak, illetve specifikusabbnak, valamint erdsen specifikusnak
tekinthetdk. Ezek alapjan az allapithato meg, hogy az 1dézd igék a MONDAS
tekintetében halozatot alkotva sugarasan rendezddnek el (vO. Tolcsvai Nagy,
2017b: 290), amelynek a kozéppontjat a neutralis mond, az attdl tavol levoket
pedig az erdsen specifikus igék adjak. E térbeli elrendezddésben bizonyos igek a
neutralis mond-hoz allnak kozelebb, mig bizonyos igék a mond-t61 tavolabb, az
erdsen specifikus igek felé kozelitenek. A kiilonb6zd szemantikai valtozatok az
igek alszerkezeteinek kiilonbségébdl erednek. Ezen alszerkezetek a MONDAS
tartomanyabol az idOszerkezetet, az eseményszerkezetét, vagy mindkettot
modositjak (1. bévebben Csontos, 2023: 90-95). A kutatashoz felhasznalt hét ige
kivalasztasa az alapjan tortént, hogy az igék a MONDAS jelentés-Osszetevoit
miként dolgozzak ki, a neutralis mond mellett megjelenitsék a kevésbé neutralis,
a specifikusabb és az erdsen specifikus elrendezddést. Az ir €s az idéz a MONDAS-
t — a mond-hoz hasonloan — atfogdan jelenitik meg, de az ir a mond-hoz képest a
medialitast, az idéz az 1dézés tevékenységét allitja eldtérbe. Ezek az igék tehat a
MONDAS kidolgozdsanak szempontjabol kevésbé neutrdlisnak tekinthetok. A
hangsulyoz €s az emlit a MONDAS jelentés-0Osszetevoi koziil vagy az 1d6-, vagy az
eseményszerkezetet modositjak: az emlit az iddszerkezetet specifikalja, a
hangsulyoz pedig az eseményszerkezetet. Ezek az igék a mond-hoz képest
specifikusabbnak tekinthetdk. A bizonygat és a firtat a MONDAS esemény- ¢€s
iddszerkezetét is modositjdk. Ezaltal e két ige a mondas konstrualasat tekintve
erdsen specifikus igéknek tekinthetok.

A MONDAS konstrualdsa szempontjabdl a neutralisnak tekinthetd mond mellett
megjelend specifikusabb és specifikus igékkel egyrészt az eredeti megnyilatkozas
kontextualis koriilménye adhatok vissza, masrészt ezen igék alkalmazasa az 1déz6
adaptiv tevékenység eredményeként is felfoghatd. Ezen, jelentésiiket tekintve
eltérd specifikussaggal jellemezhetd igék a MONDAS tartomanyabol kidolgozott
jelentés-Osszetevovel a befogadd figyelmét a megnyilatkozds mas-mas
OsszetevOjére iranyithatjdk anélkiil, hogy arra torténne reflektalds, hogy ez
valoban egybeesik-e az eredeti diskurzus kozlésének aktusaval, vagy ez az 1déz6
megértd €s értelmezd folyamatanak az eredménye (1. Csontos, 2023: 90-107).

Az 1déz6 tevékenység ugyanakkor nem csupan arra terjedhet ki, hogy egy
masik személyhez kothetd diskurzus beszédaktusat milyen szemantikai 6sszetevo
elétérbe helyezésével reprezentalja, hanem arra is, hogy az idézés konstrualas
soran jelen (praesens historicum) (2b) vagy mult ideji (2a) jelenetként jeleniti-e
meg. Az 1dézé az alapvetéen multbeli eseményt éppen zajld jelenetként is
hozzéaférhetévé teheti az idézés soran, mint az a (2b)-ben lathatd. A deiktikus
iddjeldlés az idézonek az idézethez fiz6d6 viszonyat és az idézetnek az aktudlis
diskurzusba torténd bedgyazodasanak mértékét is megjeleniti. Az idéz6 a jelen
1d6, azaz a praesens historicum alkalmazasaval az idézet altal reprezentalt
jelentéshez valo ’kozelséget’, pontosabban a ’konstrudld kozelséget’ képes
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kifejezni, ezzel egyiitt az 1dézet dominansabban 4agyazodik az aktualis
diskurzusba. A jelen 1d6 egyuttal az idéz6 szemtanusagat emeli ki. A mult i1dejii
igealak alkalmazdsaval — mint az példaul a (2a)-ban lathat6 — az aktualis
diskurzustol valod ’tavolsdg’ reprezentdlodik, amelynek kovetkezményeként a
bedgyazddas mértékének alacsonyabb fokardl lehet beszélni.*

4. Anyag és modszer
A kutatashoz hét igével konstrualt — az Gjrakonstrualas teoretikus kiinduldépontjat
alapul véve — idézéseket vizsgaltam. A hét ige a kdvetkezd volt: mond, ir, idéz,”
emlit, hangsulyoz, firtat, bizonygat. A hét igének Sg. 3. jelen és mult idejd,
hatdrozatlan €s hatdrozott ragozasu alakjait vizsgaltam az MNSZ2 250-250
példanybol 4116, miifajilag vegyes véletlen listaja alapjan.®

Az adatokat manuadlis Gton elemeztem. A manualis elemzés tobb korben zajlott.
Elész6r a nyelvi mintdban azt vizsgéaltam, hogy a taldlatok twjrakonstrualdst
valositanak-e meg, kizarva azokat a talalatokat, amelyek nem ebbe a kategoriaba
sorolhatok. Kizartam tovabba az igekotds igéket, mert ezek modosithatjdk az igék
jelentését (példaul felir, alair, lemond stb.), a tagadassal egylitt jaro, illetve a
hipotézist reprezentald szerkezeteket, mivel ezek sem valositjak meg a mondas
ujrakonstrudlasat, valamint a duplikdtumokat is eltavolitottam. Ezek utdn a
véletlen listakat az MNSZ2-vel bdvitettem, hogy mindegyik igealakra nézve
megkapjam a 250 adatbol 4116, az Gjrakonstrudlast megvalosito talalatot.” Azért,
hogy az idéz¢s konstrudlasa soran azt is vizsgalni tudjam, hogy az igékkel alkotott
idézések az MNSZ2 alkorpuszaira jellemzévé valnak-e, a listakat két
megjelenitési modba mentettem le (szo sorszdmd-val, amivel a talalatra lehet
hivatkozni, illetve doc.style-lel, ami az alkorpuszt jeleniti meg). Az egyes
igealakok talalati listajanak a két megjelenitési modjat egy kozos tablazatban
egységesitettem. Igy a taldlatok sorszama mellett lathatovéa valt, hogy a példak
mely alkorpuszban jelennek meg.

* A torténetiségben ugyanakkor az is megfigyelhetd, hogy az aktudlis megnyilatkozo elbeszél multat
alkalmazva teszi elérhetové az idézetet. Ez a mult id6 (elbeszélo igealak) az elbeszélés 6 eseményeinek
kifejezésére (is) szolgalt. Az ,elbeszElt esemény multbeli, a beszéld nézdpontja az esemény
elbeszélésében mégis beliilrél érvényesiil, a meghatarozé a megismerd kozvetlensége, vagyis a
konstrualo kozelsége, a kozvetlen tapasztalasa a szemtantisag vagy az atélés megléte, mintha a beszéld
kozvetlentiil tapasztalna a felidézett eseményt, annak idejét”’(Tolcsvai Nagy, 2017a: 17-18, v0. még
Sarosi, 2003: 152—-154, 362-364; Mohay, 2015: 121-128; Németh, 2001: 131-138; Tolcsvai Nagy,
2021: 432-447).

> Ezek koziil az igék koziil az idéz sajatos szerepet tolt be. Ezzel az igével alkotott idézésekben ugyanis
tobb esetben azzal is szamolni kell, hogy nem két, hanem harom egymasba 4agyaz6dé diszkurziv szint
kiilonitheto el, harom megnyilatkozoval (az aktualis beszélo és két beagyazott beszéld: az idézett és az
idéz0 beszéld), szemben a tobbi igével, ahol két megnyilatkozo (az aktualis beszélo és a bedgyazott
megnyilatkozo) szerepét lehet felvenni. Példaul: ,,Ami minket érdekel, az az, hogy milyen sokaig marad
Musarraf tabornok az orszag élén. Ennek az idoszaknak a lehetd legrovidebbnek kell lennie” — idézte a
brit hirtigynokség az egyik legnagyobb segélyszervezet vezetd tisztségviseldjét. (#144696089)

® Lekérdezés datuma: 2022. janudr 20.

" Ezliton kdszondm Sass Balint segitségét a véletlen listak szakszer(i bovitésével kapcsolatban.
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Az ekképp kialakitott nyelvi mintat a méasodik korben szintén manudlis uton
elemeztem. A korpuszvezérelt vizsgalat miatt elozetes annotalasi szempontjaim
nem voltak, az 1déz6 konstrukciok jellemzoit rogzitettem. Majd az ezen jellemzOk
alapjan kirajzol6dd mintdzat Osszetevdit a harmadik korben mér annotéilasi
szempontokként vettem fel, €s a nyelvi mintat ezek alapjdn vizsgaltam. E
szempontok a kovetkezOk voltak: (a) az idézések melyik alkorpuszra valnak
jellemz6vé, (b) az idézés konstrudlasa, ezen beliil (1) az 1déz6 rész €s az idézet
kiilon jelenetben vdlik-e kidolgozottd, (i1) az idézésben milkdodd referencialis
kozpont vizsgilata. A nyelvi minta elemzéséhez kvantitativ modszert
alkalmaztam. E kvantitativ elemzések szolgéaltak alapul a vizsgalat
eredményeinek ismertetéséhez.

S. Eredmények

5.1. Idézés az MNSZ.2 alkorpuszaiban

Az els6é vizsgalat arra iranyult, hogy a kivalasztott igékkel alkotott idézések
hogyan oszlanak meg az MNSZ2 kiilonb6zé alkorpuszaiban. Ennek az
Osszesitését mutatja az 1. tablazat.

1. tablazat. Az igékkel alkotott idézések eloszlasa az MNSZ2 alkorpuszaiban (%)

beszélt | hivatalos | sajto | személyes- | személyes- | szépirodalmi | tudomanyos
férum kozosségi
mond 11,97 2,92 54,09 1,90 13,56 14,39 1,17
ir 4,10 1,68 47,88 2,68 19,28 10,29 14,09
idéz 3,76 5,52 66,70 1,27 12,47 6,09 4,19
hangsulyoz | 9,82 1,52 74,88 0,45 11,46 0,59 1,28
emlit 15,15 18,36 | 43,39 2,11 8,28 3,68 9,03
firtat 5,74 3,06 53,86 3,22 13,76 19,11 1,25
bizonygat 2,41 1,50 32,95 4,14 17,03 36,90 5,07

Az 1. tablazatbol lathatd, hogy a hét eltérd szemantikdju ige részvételével
alkotott idézések elsdsorban a sajtdo alkorpuszat jellemzik. Az igék koziil
kiemelkedik a hangsiilyoz, az ezzel alkotott idézések jellemzik leginkabb a sajto
alkorpuszat. A hét ige koziil kivételnek tekinthetd a bizonygat: a vele alkotott
idézések a szépirodalom alkorpuszat jellemzik nagyobb aranyban. Az 1. tablazat
eredményeit tekintve az is szembetlind, hogy a tudomanyos alkorpuszban a tobbi
alkorpuszhoz képest jellemzden kevesebb idézés talalhatd®.

¥ Ennek oka az, hogy ebben a szdvegtipusban a perspektivizacio implicit(ebb) modon valosul meg,
els6sorban tehat nem igével konstrualt idézéseket alkalmaz (ennek bdovebb kifejtését 1. Csontos, 2023:
127-148).
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5.2. Az idézo konstrukciok kategoriai a kifejtettség alapjan
A nyelvi minta alapjan megfigyelhetd, hogy egy Ujrakonstrualt megnyilatkozas
hozzaférhetdvé tétele két modon valhat kidolgozotta.

(3a) ,,Ugy vélem, athidalhatoak a nézetkiilonbségek a két part kozott, és olyan
megegyezésre juthatunk, amellyel sikereket érhetiink el az allamadossag és a
deficit terén ugy, hogy kozben nem sériil a gazdasag.” — mondta az elnok.
(#862982934)

(3b) Iddésebb Plinius ,,medocus non parvaeauctoritatis’-ként emlitette.
(#771652362)

(3c) Példaként emlitette a birdi kar €s az Alkotméanybirdsag atalakitasat.
(#888700567)

A (3a—) példakbdl lathatd, hogy az idézések a kidolgozottsaguk alapjan két
kategoriaba sorolhatdk: a (3a) Osszetett, a (3b—c) elemi jelenetben valdsitja meg
az 1dézést. Az Osszetett jelenetben vald konstrudldskor arrdl van szo6, hogy az
idézet elérését €s egyben annak kontextualizacigjat is elvégzd 1déz0 rész, illetve
az idézet is kiilon jelenetben valik kidolgozotta. Az elemi jelenetben viszont az
idézet nem kiilon, hanem egy elemi jelenet részeként jelenik meg. E konstrukcid
alapvetéen az aktudlis megnyilatkozd perspektivajanak nagyobb foku
érvényesiilését mutatja. Ez viszont nem jelenti azt, hogy nem egy megnyilatkozas
1dézésként torténd hozzaférhetdvé tétele zajlana, mivel ezekben az esetekben is a
perspektivizacid tényét a nem jelen idejli és nem egyes szam elsé személyben
alkalmazott, Un. vilagot létrehozo predikatum (word-creating predicates)
(Sanders—Spooren, 1997: 81; Németh T., 2013: 117), a perspektivalo igealak
minden esetben megjeleniti. Az igealak ekképp egy az aktualis beszél6tdl eltérd
perspektivat hoz miikddésbe, ezzel egyiitt azt jeleniti meg, hogy az elemi jelenet
egy masik beszélohoz kothetd megnyilatkozas ujrakonstrudlasat végzi el.
Ezekben az esetekben a bedgyazddd diskurzus hozzaférhetdvé tételének
ujrakonstrudlasi folyamatdban az aktudlis megnyilatkoz6é perspektivdjanak
dominansabb érvényesiilése miatt az idézést megjelenitd konstrukcié mddosul: az
idézet nem kiilon eseményként jelenik meg. Ezekre az esetekre ugyanakkor az is
jellemzOvé valhat, hogy a perspektivizacio tényét az igealak mellett mas nyelvi
eszkoz is — a (3b)-ben példaul az idézdjel — felismerhetéveé teheti.

A hét igével alkotott idézések a kidolgozottsag alapjan az aldbbi szazalékos
aranyt mutatjak fel a nyelvi mintdban:
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2. tablazat. Az idéz6 konstrukciok eloszlasa kidolgozottsag alapjan (%)

oOsszetett jelenet elemi jelenet
mond 56,03 43,97
ir 96,01 3,99
ideéz 80,56 19,44
hangsiilyoz 64,90 35,10
emlit 43,02 56,98
firtat 66,46 33,54
bizonygat 88,89 11,11

A 2. tdblazat azt mutatja, hogy az igékkel alkotott idézések Osszetett jelenetben
vagy elemi jelenetben keriilnek-e megalkotasra. E szempont alapjan az igék kozt
kiilonbségek mutathatok ki. Amig a mond kozel hasonld aranyl szerkezeti
megoldéasokat alkalmaz (6sszetett jelenet: 56,03%, elemi jelenet: 43,97%), addig
az ir, idez, bizonygat esetében az 1dézd rész és az idézet inkabb kiilon jelenetként
valosul meg. Az ir esetében Osszetett jelenetként vald konstrualas az esetek
96,01%-4ban, mig elemiben csupan 3,99%-ban figyelheté meg. Az idéz-nél ez a
szazalékarany 80,56%—19,44%, a bizonygat-nal pedig 88,89%-ban 0Osszetett
eseményként jelenik meg az idézés, mig 11,11%-ban elemi eseményként. A tobbi
1génél e két konstrukcid kozotti szdzalékardny az eldbbiektdl kisebb eloszlast
mutat. A firtat-nal ez 66,46%—33,54%, akéarcsak a hangsulyoz-nal (64,9%—
35,1%). E vizsgélati szempont alapjan az igék koziil kiemelkedik az emlit, ennél
az 1génél ugyanis a fenti ardnyszdmok megfordulnak: Osszetett jelenetben
megvalosuld idézések 43,02%-ban, mig elemiben 56,98%-ban jellemezték a
nyelvi mintat. Ez az eredmény az ige szemantikdjdval magyarazhat6. Az emlit
ugyanis azt a jelentést képes megjeleniteni, hogy az idézni kivant diskurzus vagy
annak bizonyos 6sszetevdje az aktualis szOvegben nem olyan relevans. Ez alapjan
felvethetd, hogy ezt az igét az aktudlis megnyilatkoz6 motivaltan alkalmazza
azokban az esetekben, amikor ugyan idézni kivan egy megnyilatkozast, de annak
Osszetevoit nem kivanja a figyelem el6terébe allitani. Ebbdl kovetkezik az, hogy
a sajat perspektivajat dominansabban érvényre juttatd idéz6 szerkezetet alkalmaz
az idézet megjelenitésére. Példaul:

(4a) Az eurdpai adatvédelmi biztos az adatvédelem fontos elemeként emliti az
adatok bizalmas ¢€s biztonsagos kezelését, valamint az azokhoz valé hozzaférés
¢s késobbi felhasznalasuk korlatozasat. (#339868397)

(4b) Hatvani eléképként az Evil Dead 2-t és a Labirintus-t emliti, €s azt mondja,
nem akarja sem a Flirész-jellegi, tlsdgosan durva horrorfilmeket, sem pedig a
mai, butuska komédiakat kovetni, hanem olyan filmet szeretne késziteni, amely
,eros forgatokonyvre épiil, szérakoztatd, és egy magyar vagy egy amerikai
csalad ugyanugy megérti” (#579595885)
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A (4a)-ban az 1déz0 az idézni kivant diskurzus Osszegzesét adja, annak az
aktualis szoveg szempontjabol relevanssa vald Osszetevijére koncentralva. A
(4b)-ben az is megfigyelhetd, hogy a beagyazni kivant megnyilatkozas részei
eltérd6 modon agyazodhatnak a szovegbe. Mig az 1déz6 az egyik Osszetevd
hozzaférhetdvé tételét az emlit 1gével megalkotott elemi jelenetként, addig a
masik Osszetevot a mond igével és Osszetett jelenetként konstrudlja meg,
amelyben rdadésul az eredeti diskurzusbdl sz6 szerint is idéz. Ezen — egyébirant
a nyelvi mintat jellemz6 — konstrudlasi lehetdség felvetheti azt az értelmezési
lehetdséget, hogy ezekben az esetekben az 1dézd adaptiv tevékenysége 1€p
elétérbe: az 1dézni kivant diskurzusnak az adott szoveg szempontjabol relevans
Osszetevdit  nagyobb  kifejtettségi  moddal  jellemezhetd — Gsszetett
jelentésszerkezetként, mig a kevésbé relevans Osszetevoket elemi jelenetként €s
az emlit ige felhasznaldsaval jeleniti meg.

5.3. 1déz6 konstrukciok a referencialis kozpont miikodése alapjan

Az 1igékkel alkotott idézések elemzésének kovetkezd 1épéseként az 1dézd
konstrukciok kidolgozasa alapjan felvehetd Osszetett és elemi jelenetekben
érvényestiilo referencidlis kdzpontot vizsgaltam.

A referencialis kozpont azt a tdjékozddasi kiinduldpontot jeldli, amelybdl a
megnyilatkozas személykodzi/szociokulturalis szitualtsaga,” valamint tér- és
id6viszonyai reprezentdlddnak. A referencidlis koOzpontot alapesetben a
megnyilatkozd személye, illetve térbeli és idébeli elhelyezkedése jeldli ki. De a
megnyilatkozonak arra is lehetdsége van, hogy ezt a t4jékozodasi pontot
athelyezze egy masik megnyilatkozéra (v6. Sanders—Spooren, 1997: 85-89).
Idézés soran az 1déz6 a referencidlis kozpont dtaddsaval annak mértékében élhet,
hogy az idézés soran mennyire kivanja az eredeti diskurzus Onallosagat
megOrizni, mennyire kivanja a befogadot az eredeti diskurzusba visszavezetni. Az
idézést tekintve az valt meghatarozova, hogy az aktualis megnyilatkoz6 milyen
mértékben enged teret a sajat referencidlis kézpontjanak az érvényesitésére: a
teljes idézés a sajat referencialis kzpontjabol keriil megalkotasra, vagy az idézett
részben a bedgyazott megnyilatkozo referencidlis kozpontjanak — teljesen vagy
részben — teret ad. Roviden szolva, itt annak a kérdése valt meghatarozova, hogy
kinek a referencialis kozpontjabol keriil megalkotasra az idézet.

A nyelvi minta elemzése utan az idézéseket jellemzd referencialis kozpont
mukodését az alabbi példasorral kivanom szemléltetni, el0re bocsatva azt is, hogy
a referencialis kozpont miikodése alapjan felvehetdé i1dézd konstrukcidk nem
alkotnak homogén kategoriat: a perspektivizacio jeloltségének mértéke alapjan a
példanyok skaldris mintazatot mutatnak fel.

A referencialis kozpont Sanders és Spooren ltali leirasanak a személyjeldlés kérdését érdemes
szélesebb kontextusban vizsgalni, hiszen ahhoz nem csupéan a résztvevoi szerepek tartozhatnak, hanem
a szociokulturalis viszonyok szinrevitele is: példaul azt is mondta a doki, hogy megnézik, hogy a
méhemmel minden rendben van-e (#123017736), ahol a doki alkalmazasa az aktualis beszélonek a
multbeli énje és beszédpartnere kozotti szociokulturalis viszonyt is érvényre juttatja (1. Tatrai, 2022: 51).
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(5a) ,,Eddig ez a legkisebb tomegii csillag, amely koriil bolygot talaltunk” —
hangstlyozza Geoffrey Marcy csillagaszprofesszor, aki az eddig talalt tucatnyi
Naprendszeren tuli, bolygorendszer legtobbjének a felfedezésében
kézremiikodott. (#238669381)

(5b) George Mitchell, Barack Obama amerikai elndk kozel-keleti
kiilonmegbizottja mondta valamikor a kilencvenes évek masodik felében, hogy
,befejezhetetlen konfliktus pedig nincs™. (#513038033)

(5¢) Azt mondta, a ciganyok nem zavartak a demonstraciot, a hazuk udvaran
ildogélokre mégis ,,kézapor zadult”. (#486784988)

(5d) A professzor azt is hangstlyozta, hogy a beteg a szlovdk egészségligy
lehetdségeihez képest mindent megkapott. (#166754392)

(5¢) Borges ,,megfoghatatlan hasonlatokat” emlit. (#24315387)

(5f) A piispok a nemcsak teriiletileg, hanem lelkileg, anyanyelvileg, illetve
kulturdlisan  szétszakadozott magyarsag integracidjanak  fontossagat
hangsulyozta. (#179931163)

(5g) Beladk Endre hazafias beszédet mondott. (#41455684)

5.3.1. Osszetett jelenetben megvalosulé idézo konstrukciok

Az (5a) példaban az idézet teljes terjedelmében a bedgyazott megnyilatkozd
referencialis kozpontja érvényesiil egyenes idézést eredményezve. Az (5a)
példaban az 1déz6 a sajat tajékozodasi kozpontjat az idézdjellel is jelolt idézet
teljes terjedelmében a beagyazott diskurzus megnyilatkozojara helyezi at: az 6
referencialis kozpontjabol keriil megalkotasra az idézet szociokulturalis
szitualtsdga, tovabba a tér- és iddviszonyai, igy példaul az O referencialis
kozpontjabol értelmezhetd az idézetet urald *mi’, valamint a jelen 1do.

Az elemzés szempontjabol az (5d)-t érdemes el6re venni, hiszen ebben az
esetben épp a fentebb, az egyenes idézés esetében leirtak ellentétje lathatd: az
idézés teljes terjedelmében az aktudlis megnyilatkozd referencialis kdzpontja
érvényesiil, az O referencidlis kiindulopontjabol értelmezhetdk az aktualis
diskurzusba bevont megnyilatkozas személy-, ido- €és térjelolései, fiiggd idézést
eredményezve. Ekképp az (5d)-ben az idézetben megjelend gyotorte nem a
bedgyazott, hanem az aktualis megnyilatkozé referencidlis kozpontjabol
értelmezhetd. Az aktudlis megnyilatkozonak a teljes idézésre kiterjedd aktivitasa
— amit az is mutat, hogy az egész 1dézés az ¢ referencidlis kdozpontjabol keriil
megalkotasra — abban is megmutatkozhat, hogy az idézni kivant diskurzusnak
csak a propozicionalis 0sszegzése valosul meg.

Az Osszetett jelenetben konstrudlt fliggd idézésben az 1déz0 jelenet és az idézet
nyelvileg explicitté valik. Ebben az idézésben explicitté valo szintaktikai viszony
miatt az 1déz0 jelenet fdmondatként, az idézet mellékmondatként értelmezhetd. A
kettejlik szintaktikai viszonyat a hogy kotdszo teheti explicitté. Ez a fliggd 1dézési
mod kialakulasaval hozhat6 Osszefiiggésbe: két 6nallo mondat kertilt egymassal
szoros grammatikai viszonyba ugy, hogy a mondast tartalmaz6 mondatnak
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alarendelddott az azt tartalmilag kifejtdé masik mondat, példaul Ldtja/Mondja.
Hogy esik (Chogyan esik’). —> Ldtja/Mondja, hogy esik. A kettejiik grammatikai
fliggését a hogy (vagy a magyar nyelv alakulastorténetében a "hogy’ jelentésben
alkalmazott mert) kotdsz6 reprezentalhatja (1. Haader, 1995: 506666, 2003: 500—
551). A fomondatban az utal6szé semlegesen dolgozhatja ki a MONDAS-t
megvalosito alaptagnak egy fogalmi alszerkezetét — az (5d)-ben példaul az azt —,
arra ,utalva”'®, hogy az alszerkezetet a mellékmondat fejti ki.

A két idézési mod kozott jonnek 1étre azok az esetek, amikor az idézetben az
aktualis és a bedgyazott megnyilatkozd referencialis kozpontjanak szabad
mozgasa figyelhetd meg szabad fiiggoé idézést eredményezve (1. Sb—). Az (5¢)
idézetében a ciganyok nem zavartik a demonstrdciot, a hdzuk udvaran
ildogélokre az aktualis megnyilatkozo referencialis kozpontjat érvényesiti, mig
az idézdjellel jelolt rész (,, kozdapor zudult”) a beagyazott megnyilatkozo szavait
adja vissza, annak referencidlis kozpontjat miikddésbe hozva. Az (5b) — az
idézetben érvényre jutd referencialis kozpont miitkodése miatt — szintén szabad
fliggd 1dézésként értelmezhetd. Ilyen esetekben — amelyeket a szakirodalom
kapcsolt egyenes idézésként 1s emlit (Haader, 1995: 506-666, 2003: 500-551;
Domotor, 2002: 56) — ugyanis az idézetet a hogy kotdszo vezeti be, amely az 1déz6
¢s az idézett rész kozott 1€vo, a fliggd idézésre jellemzoveé valod szintaktikai, tehat
szorosabb viszonyra utal, de maga az idézet a referencialis kozpont teljes
athelyezésével, azaz az egyenes idézésre jellemzden folytatodik. Ezen idézéseket
a referencidlis kdzpont miikodése alapjan nem indokolt élesen elvalasztani az
(5¢)-vel szemléltetett esettol, hiszen e konstrualasi modban is a referencialis
szabad mozgésa figyelhetd meg.

5.3.2. Elemi jelenetben megvalosulo idézo6 konstrukciok

Az elemi jelenet soran — mint arrél mar fentebb szd volt — a perspektivizacio
ténye, tehat az, hogy az elemi jelenet egy része egy masik megnyilatkozo szavait
adja vissza, a perspektivizaciot megjelenitd igealakon kiviil més eszkozzel is
felismerhetévé valhat. Az (5e)-ben példaul lathatdo, hogy az irott nyelvi
diskurzusokban az elemi jelenetben az idézdjel alkalmazasa azt teszi explicitté,
hogy a mondat egy része vagy részei nem az aktudlis, hanem az idézett
megnyilatkozd szavait jelenitik meg, az O referencidlis kdézpontjabodl
értelmezhetdk. Az idézéseket jellemz6 referencialis kozpont miitkodését alapul
véve ezek €s az ezekhez példakhoz hasonlo esetek szabad fiiggé idézési modként
értelmezhetdk. Itt ugyanis arr6l van sz6, hogy az aktudlis megnyilatkozo
perspektivdja olyan fokon érvényesiil, hogy az idézett megnyilatkozas nem 6nalld
jelenetben kertil megalkotasra, hanem annak értelmezett, az aktualis diskurzushoz
igazitott 0sszegzése valdsul meg elemi jelenetben. De az, hogy az elemi jelenet
egy része egy masik megnyilatkozohoz tartozik, a perspektivizacidt elvégzd

10" Az ,utalva” idézéjelbe tételét az indokolja, hogy az utalészo e szerep mellett a ’rAmutatds’-t is
elvégezheti. V6. Csontos, 2023: 113-126.

95



CSONTOS NORA

igealak mellett — az irott nyelvi diskurzusokban — irdsképi megoldassal
felismerhetové valik. Ebben az esetben az mondhat6 el, hogy az idézet nem
oldodik fel az elemi jelenetben, nem képezi annak inherens részét.

Az (5f—g) példdkban és az azokhoz hasonlod, elemi jelenetként megalkotott
esetekben ugyanakkor irdsjel mar nem teszi felismerhetdvé a perspektivizacio
tényét (vo. 2.). Az ilyen szerkesztettségi modokban a perspektivizaciot a
beszédcselekvést is megvalositd igealak hozza miikodésbe. A konstrukcidban a
bedgyaz6dd megnyilatkozas bdvitményi szerepbe valo keriilését az aktualis
megnyilatkozo perspektivdjanak az eddigieknél dominansabb miikddésbe 1épése
okozza, amelynek célja, hogy a konstrudlas soran az eredeti diskurzusnak vagy
annak egy részletének propozicionalis 6sszegzését vagy csupan 0sszegzeését, azaz
elbeszélését/elmondasat adja vissza a sajat referencidlis kozpontjanak fokozott
érvényesitésével. EbbOl a szempontbol ezek az esetek fiiggo idézéskeént
értelmezhetdk. Osszevetve az (5g) példat a szintén a fiiggd idézést megvaldsitd
(5d) példaval az mondhato el, hogy az (5g)-ben az idézet azért keriil kiilon
tagmondati kifejtés helyett bovitményi szerepbe, mert az aktudlis megnyilatkozé
a sajat perspektivajat fokozottabban érvényesiti akkor, amikor az eredeti
diskurzus (propozicionalis) Osszegzését végzi el.

Az (5f—g) példaval kapcsolatban az is felvethetd, hogy ezek a narrativ idézés
lehetdségét!! valositjdk meg. Ezen értelmezési lehet8séggel kapcsolatban —
akarcsak a kapcsolt egyenes 1dézés esetében — az valik f6 kérdéssé, hogy ezeket
az eseteket kell-e, illetve érdemes-e kiilon kategoriaként értelmezni, vagy —
elismerve, hogy jelen konstrukcié azon konstrudlasi lehetdség eredményének
tekinthetd, amelynek soran az aktudlis megnyilatkoz6 sajat perspektivajat
olyannyira kivanja érvényesiteni, hogy a megidézni kivant diskurzus 6sszegzését
jeleniti meg — a fiiggd 1dézési mddba sorolhatok. Jelen tanulméanyban amellett
érvelek, hogy ez a konstrukcid az idézés funkcionalis értelmezése, illetve a
referencialis kozpont miikodése alapjan fiiggd idézést valosit meg. De a nyelvi
minta elemzésének bemutatasakor (5.4.) ezen esetekre a narrativ idézés terminust
is alkalmazni fogom.

Az (5f-g) példakat Osszevetve az is lathatd, hogy ez az idézés sem alkot
homogén kategoriat. Az (5f)-ben az eredeti diskurzusnak az elemi jelenet
részeként megjelend OsszetevOi Kkifejtettebben jelennek meg, mint az (5g)
példaban. Az aktuélis megnyilatkozo perspektivédja fokozottabban 1€p miikodésbe
az (5g)-ben, ahol az, hogy egy megnyilatkozas idézése zajlik, csupan a beszédet
mondott-ra korlatozodik. E szerkesztettségi mddokkal kapcsolatban az mondhat6
el, hogy itt a perspektivizacio tényét csupan a perspektivald igealak (vo. 5.2.)
jeleniti meg, az eredeti diskurzus 0Osszegzdé megjelenitése az aktualis
megnyilatkozo perspektivajabol valdésul meg, az idézett diskurzus erésen objektiv
megjelenitését eredményezve. A kognitiv kategorizacio elvét mitkodtetve (1.

"' A magyar szakirodalomban mindezid4ig nem jelent meg ez az idézési lehetdség. Azidéz6 konstrukcid
lehetdségére 1. Genette, 1972: 190-191; v6. még Short, 1994: 183—-190; Garric—Callas, 2007: 148—149.
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Tolcsvai Nagy, 2017b: 216-223; Csontos, 2023: 23-32) felvethetd, hogy az (5g)-
hez hasonld esetek az aktudlis megnyilatkozoé perspektivajanak dominans
érvényesitése €s érvényesiilése miatt az idézés periférikus eseteit valositjak meg.
Ezen esetek tehat az Gjrakonstrualt diskurzus objektivizalt(abb) szinrevitele miatt
finom atmenetet képeznek az idézés €és azon nyelvi lehetdségek kozott, amelyek
egy diskurzust nem idéznek, csupan az intertextualitas lehetdségét miitkodésbe
hozva megidéznek, felidéznek, illetve hivatkoznak ra (v6. Csontos, 2023: 127—
146).

5.4. 1dézo konstrukciok a nyelvi mintaban

A kifejtettség (1. 5.2.) és a referencialis kozpont miikddésének (1. 5.3.) egylittes
érvényesiilésével és érvényesitésével megallapithatod 1déz6 konstrukciok a nyelvi
mintdban az alabbi szdzalé¢kos aranyban jelentek meg:

3. tabldzat. 1déz igék és idézé konstrukeiok (%)

Osszetett jelenet elemi jelenet

egyenes szabad fiiggo kérdéses szabad fiiggo

idézés fiiggo idézés esetek ' fiiggo idézés /

idézés idézés narrativ
idézés
mond 41,08 1,62 11,71 1,62 4,33 39,64

ir 53,33 12,02 30,66 0,00 1,33 2,66

idéz 69,03 2,03 8,48 1,02 0,00 19,44
hangsulyoz 15,53 3,62 42,68 3,07 1,58 33,52
emlit 6,95 3,59 30,43 2,05 5,38 51,60
firtat 28,01 7,02 22,12 9,31 0,00 33,54
bizonygat 19,49 8,07 56,32 5,01 0,00 11,11

Az 1déz6 konstrukcidk szerinti vizsgalat sordn (1. 3. tdblazat) az igék koziil
kiemelkedik az idéz, illetve az azzal alkotott idézések. Ebben az esetben ugyanis
meghatarozova valik, hogy az ezzel az igével konstrualt idézések leginkabb az
egyenes idézést valdsitjadk meg, 69,03%-ban. Ennek magyardzata, hogy ezen ige
mellett megjelenik, hogy ’vki vmit sz6 szerint idéz’. Ennél az igénél tehat
relevanssa valik, hogy a referencidlis kozpont teljes athelyezddését megvaldsitd
nyelvi elem is kiséri az 1déz0 igét, példaul: A hirt elészor az amerikai US

12 A 3. tdblazat ,.kérdéses” eseteivel kapcsolatban: a vizsgalt mintdban (is) megfigyelhetd, hogy mikor
a beagyazott megnyilatkozas egy E/3. dologrol szol, egyértelmiien nem lehet eldonteni, hogy az aktualis
megnyilatkozd vagy az eredeti diskurzus referencidlis kozpontja érvényesiil a beagyazott
megnyilatkozasban. Példaul: Hangsilyozta: a kormanykabinet nem presztizs-, hanem varosfejlesztési és
gazdasagi szempontokat mérlegelt a dontésnél (#470464916); Bajnai Gordon miniszterelnok
hangsulyozta: Magyarorszag sajatos felelosséget visel a Duna-stratégia kidolgozdsaért (#415865989).
Ha ilyen esetekben a perspektivizaciot kiilon irasjel (idézdjel) nem jeldli, illetve beagyazott diskurzust
hogy kot0sz6 nem vezeti be — ami a fliggd idézési modra utalna — bizonytalanna valik, hogy a beadgyazott
megnyilatkozas terjedelmében kinek a nézdpontja érvényesiil. Ezen esetek keriiltek a ,kérdéses”
kategodriaba.
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Magazine kozolte, amely szo szerint idézte Christinat: ,, Bdr szakitottunk
Jordannel, a fiunk Max irdanti elkotelezettségiink erdsebb mint valaha.”
(#773828604).

A tobbi igével kapcsolatban az figyelhetd meg, hogy a neutralis(abb) igék
(mond, ir ¢€s idéz) gyakrabbban vesznek részt egyenes idézésben, mint a
specifikus(abb) igék (hangsulyoz, emlit, firtat, bizonygat). Utdbbiak jelenléte
elsésorban fiiggd idézésben, illetve szabad fliggd idézésben a jelentdsebb. Ebbol
kovetkezhet az, hogy ezen igékkel az 1déz6 jellemzden akkor €1, amikor az eredeti
diskurzus visszaaddsa soran a sajat referencidlis kozpontjat kivanja
domindnsabban vagy dominansan érvényre juttatni. Ennek kovetkezményének
tekinthet az, hogy a MONDAS-nak nem az atfogo leképezésére alkalmas, hanem
annak egy 6sszetevdjét kidolgozo, azt el6térbe allito igét alkalmaz, és ezzel egylitt
a sajat referencialis kozpontjanak is nagyobb teret ad6 1déz6 konstrukcioval teszi
hozzaférhetévé az idézetet.

Felvethetd, hogy e konstrualdsi modok kozotti valasztast a szovegtipus/miifaj
hatdrozza meg. Ezt az 1. tablazat adatai nem igazoljak. Az 1. tdblazatban ugyanis
megfigyelhetd, hogy mind a hét idéz6 igével alkotott idézések alapvetden a sajtd
alkorpuszat jellemzik. Csupan két ige esetében — a firtat €és a bizonygat 1géknél —
volt kimutathatd, hogy az 1déz6 konstrukcidé més alkorpuszra is jellemzové valik.
A nyelvi mintdban a firtat egyenes idézései 97,07%-ban a szépirodalmi
szovegeket jellemzik, emellett 1,03%-uk a beszélt nyelvi és 1,90%-uk a sajtd
alkorpuszéaban jelent meg. Ennél az igénél ugyanakkor a fiiggd idézés mar csak
2,05%-ban jellemzi a szépirodalom alkorpuszat, szabad fiiggében pedig csak
1,56%-ban. A bizonygat esetében pedig az egyenes 1dézések minden esetben a
szépirodalom alkorpuszabdl keriiltek ki.

6. Konkluzio

A tanulmanyban az igékkel konstrudlt idézéseket vizsgaltam hét, a mondas
beszédcselekvésétdl eltérd szemantikaji ige felhasznéalasaval. A neutralis(abb) és
specifikus(abb) igékkel alkotott idézések elemzése arra mutatott ra, hogy az
idézés konstrudldsa soran meghatarozova valik, hogy az idéz6 a mondas
beszédaktusat milyen szemantikajt igével adja vissza. Az idézés soran az idéz6
igék alkalmazasa az aktualis megnyilatkozd perspektivdjanak érvényesiilését
szeml¢ltethetik. A vizsgalat alapjan az mondhato el, hogy szemantikailag minél
inkdbb neutralis(abb) ige jeleniti meg a mondas beszédaktusat az idézés sordn, az
idézet annal inkabb az eredeti diskurzus referencialis kozpontjanak enged teret.
Ha viszont az idézést specitkusabb vagy specifikus ige végzi el, akkor az
jellemzden azzal jar egyiitt, hogy az eredeti diskurzus elérhetévé tétele idézetként
az aktualis megnyilatkoz6 referencidlis kdézpontjdnak  dominansabb
érvényesiilésével megy végbe (tehat fliggd, illetve narrativ idézésként). Ez
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alkalmazhatja, hogy milyen fokon kivanja az idézés soran a sajat perspektivajat
érvényesiteni.
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A Keresztnévi megszolitas valtozatai egy valosagshow magyar és
finn verziéjaban!

Reality TV (RTV) shows enjoy large audiences and are well-known in many countries. Because research
shows that the language of media impacts the language use of viewers, there is a strong need to study
linguistic innovations and trends in RTV programmes.

In my study, I analyse the first name—based address forms of the Hungarian (Hdzasodna a gazda)
and Finnish (Maajussille morsian) versions of the Farmer Wants a Wife RTV. This series is a
matchmaking show for men and women (farmers) living in the countryside. After introducing the
farmer, contestants attempt to get to know the farmer and win their heart.

My approach relies on sociopragmatic research from the 2000s. According to researchers, examining
address forms in authentic material provides more reliable results than interviews or questionnaires,
justifying my decision to examine authentic data. My research also leans on the terminology of
Hungarian and Finnish onomastics and research findings. Although my research is primarily qualitative,
it also includes some quantitative data.

Despite differences in structure and duration between the two TV series, I found that first name-
based address forms occur in similar communicative situations and functions. In both datasets, the
functions of the first name—based address forms are 1) expressing selection, 2) mise-en-scéne, and 3)
the expression of emotional intensity. In the data I analysed, I discovered instances in which the first
name is used to express the following emotions: kindness, gratitude, being touched, joking, mocking,
anger, fear for someone, or protecting someone.

One distinct result from my study is that in the Hungarian material, different variants of the formal
first name are predominantly used as a first name-based address form (~90 shortened forms/derivatives
of first names out of 149 ’official’ first names). In the Hungarian corpus, we can also see that the
shortened forms/derivatives of first names (unofficial bynames) are often used in parallel with the formal
first name from the very beginning of the acquaintance — that is, their use does not presuppose a close,
intimate relationship between communicative partners.

Another important finding is that first name-based vocatives are proportionally more frequent in the
Finnish RTV series than in the Hungarian series. This finding contrasts with research showing that in
Finnish, compared with many European languages, the use of the first name as an address form occurs
much less frequently. In Finnish RTV programmes, as previous research demonstrated, a trend exists
toward the frequent use of first name—based address forms.

Another characteristic feature of the Finnish material is the highly infrequent use of shortened
forms/derivatives of first names as a form of address (7 unofficial bynames out of 129 first names),
which is unsurprising in light of the existing literature. In Finnish, the shortened forms/derivatives of
first names are typically used amongst family, friends, and colleagues. Interestingly, during the filming
of the RTV show, no such close relationships are formed between participants.

! A tanulmany irasat a Magyar Tudomanyos Akadémia Domus Junior 8sztdndijaval timogatta.

100


mailto:ildiko.vecsernyes@helsinki.fi

VECSERNYES ILDIKO

In the Hungarian series, the degree of familiarity and the emotional charge markedly influence the
choice of first name variants. The choices made by communicative partners can be placed on a scale of
formality based on the examples in the series.

Keywords: Hungarian, Finnish, RTV, first name address forms, contrastive research

1. Bevezetés
Tanulmidnyom egy legalabb 32 orszagban (v6. Hailu, 2022) sugarzott
valosagshow (Farmer Wants a Wife) magyar (Hazasodna a gazda) és finn

crc

e

keresztnévi) megszolitdsnak nevezem a szereplOk hivatalos (a miisorban
feliratként megjelend vagy a bemutatkozaskor elhangzo) keresztnevén, illetve a
keresztnév részben megvaltozott (képzett és/vagy rovidiilt) formdjan alapulo
megszolitasokat.

A kérdéses sorozat vidéken €16, allattartassal, mezdgazdasagi munkakkal
foglalkoz6 férfiak és ndk (a tovabbiakban: gazddk) parkeres§ miisora.
Bemutatdsuk utan a miisorba jelentkez6k vallaljdk, hogy megprobalnak
megismerkedni a gazdaval, és elnyerni annak szivét. A két programvaltozat
szerkezeti hasonlosdgai lehetdvé teszik azok megszodlitasainak — elsdsorban
kvalitativ szemponti — 6sszehasonlitd vizsgalatat.

A finn és a magyar nyelv keresztnévi megszolitasairol altaldban véve azt
mondhatjuk, hogy a magyarban szélesebb korli a hasznalatuk (I. a 2. fejezetet),
ennek ellenére a *Got Talent’ finn valtozataban mégis kiemelkedéen gyakran
hangzanak el, ami a sztenderd nyelvhasznalathoz képest ujszertinek szamit (vo.
Lappalainen—Vecsernyés, 2023). A média nyelve hatdssal lehet a nézdk
nyelvhasznalatara (v0. Sayers, 2014), ezért is gyiimoOlcséz6 tovabb vizsgalni e
megszolitasok hasznalatdit a valdsagshow-k vilagaban. Tanulmanyomban
pontositani igyekszem azt a képet, amely a magyar €s finn keresztnéven szolitas
eddigi kutatasi eredményei alapjan kialakult, e teriileten ugyanis viszonylag kevés
kontrasztiv vizsgalat sziiletett. A két nyelv egymas tavoli rokon nyelve, és sok
szerkezeti hasonlosag van kozottiik. Bar megszolitasi eszkozkészletiik latszolag
nagyon hasonlo, a hasznalati szabalyok jelentds kiilonbségeit figyelhetjiik meg (1.
a 2.1, 2.2. fejezetet). Ezek kutatasa tehat tobbek kozott a nyelvtanuldk, forditok
¢s tolmacsok munkajat is segitheti. A témavalasztast az is indokolja, hogy kozel
25 éves magyartandri munkdm sordn finn nyelvii hallgatdéim nagy része azt
valaszolta a ,,Mi a beceneved?” kérdésre, hogy nincs beceneve. Ez felkeltette
érdeklédésemet a két nyelv kereszt- és becenévhasznalati kiilonbségeinek
feltérképezése irant.

Tanulmanyomban megvizsgadlom, hogy milyen helyzetekben milyen
funkcidkkal kothetd 0ssze a keresztnévi megszolitasok hasznélata, hatnak-e és
hogyan hatnak az eredményekre a két sorozat kisebb szerkezetbeli kiillonbségei,
illetve a beszédpartnerek kozotti ismeretség foka. A tanulmany masodik fejezete
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a kutatas hatterét és modszereit targyalja, a harmadik fejezet az anyaggyiijtés
forrasa ¢és moddszerei cimet viseli, a negyedik pedig a keresztnévi megszolitas
valtozatait elemzi a vizsgalt misorokban. Az o6todik fejezet Osszegzi az
eredményeket.

2. A kutatas hattere

2.1. A finn és a magyar nyelv megszolitasai

Megszolitasoknak Domonkosi Agnes (2002: 5) ,.a nyelvi érintkezésformak
vizsgélata soran a kommunikécids partnerre utalé nyelvi elemeket” nevezi. A
Finn Nagyszotar meghatarozasa a kovetkezd: ,,a megszolitas annak a kifejezése,
hogy kihez irdnyitjuk a mondandonkat” (VISK, definiciok). Domonkosi (2002,
4-7) — Osszhangban a nemzetk6zi megszolitdsi szakirodalommal —,
megszolitasnak tartja a tegezést, a nemtegezést, illetve ezek valtozatait, valamint
bizonyos névmasokat ¢és nomindlis formakat (pl. a neveket vagy
rokonsagneveket). A megszolitasok nyelvi eszkoztara a magyar €s a finn nyelvben
rendkiviil hasonld; mindkettében megtaldlhatd a tegezés-nemtegezés
dichotomidja (igeragokkal és birtokos személyjelekkel kifejezve), az informalis
¢s formalis névmasok (l. a magyar te vs. on/maga vs. finn sind vs. te) és a
nomindlis megszolitasok (v6. pl. a magyar nyelv vonatkozasaban Domonkosi,
2010; a finn nyelvében pl. Yli-Vakkuri, 2005; 6sszehasonlitdé szempontbodl
Lappalainen—Vecsernyés, 2023; Vecsernyés, 2021). Abban azonban, hogy milyen
gyakran ¢és milyen helyzetekben hasznaljadk ezeket, jelentds eltéréseket
figyelhetiink meg. A finn nyelvben az europai nyelvekhez viszonyitva
meglehetdsen ritka a nemtegezd formak hasznalata (1. pl. Lappalainen, 2015),
példaul a tanarok és diakjaik, az orvosok és pacienseik, a rendérok, ligyintézok és
tgyefeleik tilnyomorészt kolcsondsen tegezik egymast (vo. pl. Yli-Vakkuri,
1989: 58-60), mig a magyar nyelvben ezek kozott a kommunikacios partnerek
kozott a nemtegez6 formak dominélnak (vo. pl. Domonkosi, 2010).

A nomindalis megszolitasok hasznalatdban is jelentOs eltéréseket lathatunk. A
magyar nyelvben példaul a tarsadalmi vagy tudomanyos pozicion, rangon, nemen
alapuld nominalis megszolitdsok hasznélata sok viszonylatban természetes (vo.
pl. Domonkosi, 2017: 287-290), mig a finn nyelvben ezen megszdlitasok csak
formalisabb helyzetekben, pl. {iinnepélyes alkalmakkor vagy valasztasi
beszélgetésekben hangzanak el, hétkdznapi szituacidkban ritkak, és ilyenkor
viccesek vagy ironikusak lehetnek (Nuolijarvi & Tiittula, 2001; Yli-Vakkuri,
2005).

2.2. A nevek mint megszolitasok

A nominalis megszdlitasok kozé tartozik példaul a vezeték-, kereszt- vagy
becenéven szolitds is. Jelen kutatasom kozéppontjdban a keresztnévi
megszolitasok allnak (1. a definiciot az 1. fejezetben). A magyar ¢€s finn
névkutatasban a vezeték- vagy csaladi név (finnil sukunimi) és a keresztnév
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(finniil etunimi) ugyanazokat a neveket fedi. Hajdu (2003: 347) felhivja a
figyelmet a keresztnév kifejezés azon problémijara, hogy ez a terminus nem
feltétleniil foglalja magaban a keresztény hitre térés eldtt adott neveket, ezért
ahelyett az egyéni név terminus hasznalatat javasolja. Becenévnek az egyéni név
barmilyen alakvaltozatat nevezi (i. m. 638) felhivva a figyelmet arra, hogy ez az
elnevezés a ,,bece-"" kezdet ellenére nemcsak a becézésre, kedveskedésre kialakult
névvaltozatokat foglalja magaban, hanem a barmely funkci6ji névvaltozatokat is.
A finn terminolédgia eltér a magyarétdl a keresztnév rovidiilt és/vagy képzett
alakjainak vonatkozéasdban (funkciojukat véve az elnevezés alapjaul), azokat a
,hem hivatalos megkiilonboztetd nevek” k6zé sorolva (Takacs, 2014; Sjoblom et
al., 2012: 191-196). A terminologiai eltérések €s az altalam vizsgalt valosagshow
sajatossagai miatt is indokolt, hogy nem hasznilom a ,becenév” terminust az
altalam vizsgalt keresztnévi alakvaltozatok megnevezéseként (1. 2.3. fejezet).

A magyar nyelvben a néven szolitds szorosabb kapcsolatot Iétesit a
kommunikacios partnerek kozott, és azaltal ,,a beszéd kozvetlenebbiil hat rank”
(Karoly, 1962: 63). A magyarban elterjedt a keresztnéven szo6litas akar a csaladi,
barati, munkahelyi vagy iskolai kapcsolatokra gondolunk (v6. példaul
Domonkosi, 2002: 63-64, 73-74, 82-83, 93, 103). Annak ellenére, hogy a
keresztnéven szo6litas is bizalmas jellegli megszo6litds, a szoros kapcsolatokban a
keresztnév alakvaltozataival valo szolitas még gyakoribb, pl. sziil6—gyermek
kommunikacioban a becenévi vokativuszok hasznalata a legmegszokottabb, és az
ettdl eltérd, a ,hivatalos™ keresztnéven szolitds emocionalis szerepet hordozhat
(Domonkosi, 2023: 207).

A finn nyelvben a keresztnévi megszolitasok sok europai nyelvhez képest
ritkdbban hasznalatosak. Akkor szodlitanak valakit a nevén, ha erre valamilyen
kifejezett ok van, foképp a befogado figyelmének felkeltése, témavaltaskor vagy
tobbszereplds kommunikacios helyzetekben beszéldkivalasztaskor;
interperszonalis helyzetekben azonban kevéssé hasznalatosak (vo. pl.
Lappalainen, 2015: 84—85; Seppédnen, 1989; Yli-Vakkuri, 2005: 194). A néven
szolitds példaul koszonéskor és koszonetmondaskor sem feltétleniil szokés
(Seppénen, 1989: 198, 204; Domonkosi & Vecsernyés, 2023). Kivételt latszik
képezni ez alol a valosagshow-k vildga, hiszen a *Got Talent’ finn valtozatdban a
keresztnév vokativuszi hasznalata kifejezetten gyakori interperszonalisan, foleg,
amikor a zslritagok megdicsérik a sikeres szereploket (Lappalainen &
Vecsernyés, 2023). Domonkosi Agnes kozosségi médiaban folyatott kutatasaibol
tudjuk, hogy példaul személyes Facebook-tarsalgasban, gratuldciokat ¢és
koszonetmondasokat tartalmazd posztokban a magyar kommenteldk az
informalis nomindlis megszoélitasok széles skalajat (kereszt- vagy beceneveket,
kedveskedd megszolitdsokat) hasznaljak, ezzel szemben gratuldlé ¢és
koszonetmondd kommenteket tartalmazo finn Facebook-posztokban kereszt- és
becenévi megszolitast elvétve, kedveskedd formakat pedig egyaltalan nem
talaltunk (Domonkosi, 2019; Domonkosi—Vecserny¢s, 2023).
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A finnben a keresztnév rovidiilt és/vagy képzett alakvaltozatait jellemzbéen
csaladi, barati korben €s munkatarsak kozott hasznaljak (Sjoblom et al., 2012:
192-193), a magyarban ezek hasznalati kore viszont sokkal szélesebb (Kovacs—
Tanczos, 2015).

2.3. A becenév mint terminus hasznalatanak problémai

A kereszt- és becenevek elkiilonitése problémakat vet fel a sorozat magyar
valtozatdban, amelyben a nyolc bemutatkozé gazdabdl kivalasztott négy
tovabbjuto (tehat az események szempontjabol kdzponti szerepet jatszo) gazda
koziil harmat nem a hivatalos nevén, hanem annak rovidiilt, képzett forméjan
mutatnak be, és ezeket a neveket a sorozat szerepldi és a milisorvezetd is aktivan
hasznaljak vokativuszi funkcioban (1. a 4.1. fejezetet). Ezek, a szerepldk ¢és a
nézOk szdmara eleve felkinalt, csaknem jeloletlennek haté nevek a kiindulasi
alapjai a gazdak ¢€s a tobbi résztvevd kozotti kommunikacionak. Ilyen modon ezen
alakok becenévnek tartasa problémakat vethet fel. Rdadasul a finn névtani
terminologia nem is ismeri a ,,becenév” terminust (1. 2.2. fejezet). Ezen okokbol
célszerlibb a kutatas sordn keresztnévi (motivacidja) megszolitasokrdl beszélni,
¢s kiilonos figyelmet forditani arra, ha a magyar anyagban az alapértelmezetten
megjelend rovidiilt, képzett névalakok tovabbi alakvaltozdson mennek keresztiil
(1. 4.4. fejezet).

2.4. A kutatas modszere
Kutatasi mdédszerem a megszolitasok kontrasztiv szemponti szociopragmatikai
vizsgélata. Kutatasom {6 elméleti hatterét a kétezres években sziiletett
szociopragmatikai kutatasok adjak, ekkor kezdett ugyanis a megszolitaskutatok
figyelme a kérd6éivekre és interjukra épiil6 vizsgalatok helyett vagy mellett valodi,
autentikus interakciok elemzése felé¢ fordulni (1. Domonkosi, 2019; Lappalainen
2015; Norrby & Wide, 2015), mivel az igy szerzett informéciok
megbizhatébbaknak  bizonyultak (. pl. Domonkosi, 2010: 38). A
szociopragmatikai vizsgalat 1ényege abban rejlik, hogy a szocialis valtozdékon
kiviil (mint példdul a kommunikacios partnerek kora vagy neme) a pragmatikai
szempont is elétérbe keriil, tehat az, hogy milyen szitudcidoban, milyen céllal
hangzik el egy-egy megszolitds, mennyire ismerik egymast a kommunikacios
partnerek, van-e kozottiik poziciobeli kiillonbség stb. (vo. pl. Clyne et al., 2009).
Az altalam gytijtott anyagban tigy vizsgalom a megszolitasokat, hogy interakcids
kontextusukat, azaz a megszolitasok eldtt €s utan elhangzo kozléseket, illetve a
kommunikacios helyzet koriilményeit is feljegyeztem és figyelembe veszem.
Tamaszkodom még a magyar és finn névtani kutatasok eredményeire is, f0képp
a kereszt- és becenevek definidlasa €s hasznalata vonatkozasdban. Az érzelmileg
telitett szituaciok elemzésekor az Karoly (1962: 63—64) és a Domonkosi— Ludéanyi
(2018) altal emlitett kategoriakat is felhasznalom (1. 4.2.3. fejezet).
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Kutatasi kérdéseim a kovetkezok: 1. Milyen szitudcidkban hangzanak el
keresztnévi megszolitasok, €s mi lehet a funkciojuk? 2. A két sorozatban
megvalosult kommunikacios szitudciok részbeni kiilonbséger mennyiben hatnak
a kutatds eredményeire? 3. Tetten érheté-e a kommunikacios partnerek kozotti
ismeretség fokanak hatasa a keresztnévi megszolitas valasztasara?

3. Az anyaggyiijtés forrasa és modszerei

A kutatashoz a Farmer wants a wife brit valosagshow magyar és finn valtozatanak
2021-es évadat hasznaltam fel. A magyar valtozat cime Hdazasodna a gazda (4.
évad, RTL csatorna?), a finn valtozaté Maajussille morsian (14. évad, MTV3
csatorna®).

A magyar és finn sorozatban nyolc maganyos gazdat vagy gazdasszonyt
mutatnak be a televizioban, majd felhivast intéznek a nézdkhoz, hogy
jelentkezzenek a miisorba, azaz irjanak egy levelet a gazddnak, akivel meg
szeretnének ismerkedni. A négy legtobb levelet kapd gazda keriil be a miisor
tovabbi részeibe, €s valaszthatja ki a szdmdra legszimpatikusabb jelentkezdket,
akik gazdasdgukba utaznak velik. Ezek a jelentkez6k a misorban
megismerkedhetnek a gazdakkal, akik egyre kisebbre sziikitik a kort, mikozben
csoportos, majd kettesben téltendd randevikon probaljak kideriteni, kihez haz
legjobban a sziviik. A randevuk idején a tobbi jeldlt a farmon dolgozik. A sorozat
végén a gazdak kivalasztjak ,,az igazit”.

A két sorozat kozos jellemzdi a kdvetkezOk: azonos szereplStipusok; hasonld
tartalom ¢€s szerkezet; szerepel egy (ndi) miisorvezetd a sorozatban, aki segiti a
gazddk bemutatasat és felkonferdlja a miisor torténéseit; a sorozatban
beszamolnak a gazdak és a versenyzok érzéseirdl, konfliktusairol, kapcsolatairol.
A parkeresd program emlékeztet a televizids vetélkeddkre, mivel a jelentkezdk
kozil minden szakaszban , kiesik” valaki.

Szem el6tt kell azonban tartanunk, hogy a két miisorban lathatunk olyan
szerkezetbeli eltéréseket is, amelyek egymastol eltérdé komunikacios helyzetekhez
vezetnek, valamint a kvantitativ szemponta 6sszehasonlitast nehezitik. A finn és
a magyar sorozat kiilonbségei tobbek kozott a kovetkezOk: az egyes részek
id6tartama hosszabb a magyar valtozatban; a finn valtozatban a gazdak egymassal
is talalkoznak, mig a magyarban nem ismerik egymast; a finn tévében mutatjak a
tul kevés levelet kapo (kiesd) gazdak reakcioit; valamint beszamolnak a sziiletd
kapcsolatok késdbbi sorsarol. A magyar sorozatban a par kozos utazast nyer, ahol
elmélyitheti érzéseit, azonban nem tudjuk meg, mi lesz késobb a kapcsolat sorsa.
A finn véltozatban nem nyerhetd utazas, azonban koriilbeliil fél évvel késébb a
nézok betekinthetnek abba, sziilettek-e tartésabb kapcsolatok. A két sorozat

2 A Nemzeti Audiovizuélis Archivumban érhetd el: https://nava.hu/
? Elérhetd: https://www.mtv.fi/ohjelma/8961570ec82b9a6e0d5/maajussille-
morsian?season=5991b3952¢240b181218 (2024. december 10.)
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kiilonbségeinek ellenére a megvalosuld kommunikécios helyzetek tipusai,
koriilményei a két sorozatban nagy mértékben megegyeznek.

Megszolitasok a kovetkezd relacidkban hangzanak el: altaldban a gazda, a
jelentkezdk, a mlisorvezetd és a gazda baratai, rokonai és ismerdsei szolitjak meg
egymast; ezenkiviil a mlisorvezetd vagy ritkan a gazda a nézdket is megszolitja,
valamint elvétve hallhatjuk azt is, hogyan szoélitjak meg egymaést a randevira
érkezd gazddk ¢és programokat szolgaltatd vallalkozok. A sorozat egyik
érdekessége még, hogy a szereplok a gazdasagban 1évd 4llatokat is meg-
megszolitjadk (emberi) keresztnéven is; értelemszerlien ezeket a formakat
tanulmédnyomban nem vizsgalom.

A televizidmiisorokra jellemzd modon a valdsagshow-k beszélgetéseit is
szerkesztik, vagjak a miisor készitése soran. Kutatdsomban tehat ezt, a televizids
sugarzas céljara elkésziilt, a nézok szdmara autentikusként megjelend miisort van
modomban elemezni, a kulisszdk mogé nincs betekintésem.

Az altalam vizsgalt évad mindkét orszagbeli valtozatabdl kijegyzeteltem a
benniik eléforduld keresztnévi megszolitast tartalmazd megnyilatkozasokat
kontextussal egyiitt. A magyar valtozat 16, a finn 14 részes. A magyar valtozat
utolso két részét, amelyekben a parok részt vesznek a megnyert utazason, illetve
a finn valtozat harom részét, amelyekben visszatérnek a jelenlegi és el6z6 ¢évadok
kapcsolatainak késébbi alakulasara, nem hasznaltam fel a kutatdsban; igy a
felhasznalt részek eseményei, a kialakulé emberi kapcsolatok stadiumai a két
anyagban jobban megfelelnek egymasnak. A magyar sorozatbol igy (reklamok
nélkiil) hozzéavetdlegesen 12,5 6ra, a finn sorozatbol 7,5 6ra teszi ki a kutatasi
anyagot; a magyar sorozat kutatdsomhoz felhasznalt részei tehat koriilbeliil 40%-
kal hosszabbak. A két sorozat fobb szerepldit és a kutatdshoz felhasznalt részeit
az 1. tdbldzatban mutatom be.

1. tablazat. A két sorozat adatai

Magyar Finn
Felhasznalt részek 1-14. rész 1-11. rész
A felhasznalt részek 12,5 ora 7.5 Ora
hozzavetdleges idétartama
Miisorvezeto Nadai Aniko6 (32 éves) Vappu Pimii (nd, 43 éves)
Az egész miisorba bejutd Viki gazdasszony (Molnar Stiina gazdasszony (23 éves)
gazdak Viktoria, 31 éves) Matti gazda (50 éves)
Gerg6 gazda (Mucska Patrik gazda (20 éves)
Gergd, 23 éves) Kalle gazda (28 éves)
Zoli gazda (Molnar Zoltan,
25 ¢éves)
Pista gazda (Molnar Istvan,
60 éves)
A gazdékhoz elutazo 17 jelolt 16 jelolt
jeloltek szama
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A kommunikacios helyzetek leggyakoribb résztvevoi a miisor témdjabol
adddoan a gazdak, a jeldltek €s a miisorvezetd.

4. A keresztnévi megszolitasok elemzése

A kovetkezOkben a keresztnévi motivacioji megszolitdsokat elemzem. Jelen
tanulmanyomban azokat a vokativuszokat nevezem igy, amelyek a szereplok
hivatalos (a mlisorban feliratként megjelend vagy elhangzd) keresztnevén, illetve
annak részben megvaltozott (képzett és/vagy rovidiilt) formajan alapulnak (az
elnevezés indoklasat 1. a 2.3. fejezetben).

4.1. A Kkeresztnévi megszolitasok el6fordulasa a két sorozatban
A magyar és a finn sorozatban vokativuszi szerepben elhangzd keresztnevek
szamat az alabbi, 2. tablazat tlinteti fel.

2. tablazat. Keresztnévi megszolitasok eléforduldsa a két sorozatban

Keresztnévi megszolitdsok | magyar finn
szama

Osszes el6fordulas 149 127
A hivatalos keresztnév | kb. 90 7
alakvaltozatainak szama a

fentiek koziil

Amint a 2. tablazat is mutatja, a magyar sorozatban keresztnévi motivacidju
vokativuszt 149, a finn sorozatban pedig 127 alkalommal hallunk. Figyelembe
véve azt, hogy a kutatasban elemzett magyar anyag a finnél 40 %-kal hosszabb,
meg kell allapitanunk, hogy a finn kutatdsi anyag keresztnévi megszolitasainak
szama a korabbi kutatdsok tlikrében igen jelentds (I. 2. fejezet), és ardnyaiban
meghaladja a magyar anyag ilyen tipusi megszolitasainak szamat. A finn
televizidsorozat boséges keresztnévi megszolitdsai 6sszhangban allnak egy masik
valosagshow, a ’Got Talent’ finn valtozatat érint6 kutatds eredményeivel
(Lappalainen & Vecsernyés, 2023).

Amikor a magyar sorozatba jelentkezd gazdajeldlteket bemutatjak, a gazdak
bemutatkoznak a teljes neviikon, emlitik a korukat, és beszélnek magukrél, majd
a musorvezetd videdhivasban beszélget velikk. A bemutatkozas elején a
képernydn megjelenik a Zoli gazda, Gabi gazdasszony, Gergd gazda, David
gazda, Viki gazdasszony, Zoltan gazda, Kldara gazdasszony, Pista gazda felirat,
illetve a szerepl6 lakhelye.

A finn sorozat gazdainak bemutatdsakor a misorvezetd néhany mondatban
beszél egy-egy gazdarol annak keresztnevét emlitve, majd a gazda mesél magarol,
¢s ezalatt keresztnevét, illetve korat és lakhelyét tudjuk meg a képernyore keriild
feliratbol. Rovidilt/képzett névalakokat nem latunk, hallunk. Ezutdn a gazda
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baratai €s/vagy rokonai érkeznek a gazdahoz, és beszélgetnek vele arrdl, mit var
a miisorban val6 szerepléstol.

A képernyén megjelend ¢és a gazdak altal emlitett nevek alapjan
megallapithatjuk, hogy a finn sorozatban a gazdédk ,,hivatalos”, azaz a képernydre
feliratként felkeriilt keresztneve (Stiina, Kalle, Patrik stb.) hét kivételtdl
eltekintve az egész sorozatban valtozatlan formaban hangzik el megszolitasként
is. A magyar sorozatban egészen mas a helyzet. Latjuk, hogy a Viki
gazdasszonyként bemutatott szerepld hivatalos neve Viktoria, Zoli gazdaé Zoltan,
Pista gazdaé pedig Istvdn. Ezeken az ,,alapértelmezett” alakvaltozatokon szolitjak
Oket altalaban a jelentkezdk is, akik a kezdetektdl ezen a neviikon ismerik meg a
szereplOket. Az igy szolitott gazddk véleményem szerint a nézék szédmaéra
megkdzelithetdbbnek tlinhetnek, konnyebb a sorsukért aggdédni vagy éppen
felhaborodni dontéseiken. Hiszen a val6sdgshow-k vilagaban az a cél, hogy a néz6
mindenképpen kivancsi legyen rajuk (v6. Penzhorn & Pitout, 2007: 73.)

A magyar anyag karakterisztikus vondsa, hogy rendkiviil gyakori a
keresztnévbdl rovidiilt és/vagy képzett nevek hasznalata nemcsak a gazdak,
hanem a sziviikért versengd jeloltek megszolitdsakor is. Néhany esetben fliltanti
is vagyunk annak, hogy a gazdaknak a jeloltek egy része eleve a keresztnevébol
rovidillt/képzett néven mutatkozik be, mikdzben hivatalos keresztneve is
megjelenik a képernydn. A keresztnév kiilonbozo valtozatai tehat mar a sorozat
elejétdl ,természetesnek™ szadmitanak, ¢és nagy szamban jelennek meg
megszolitasként. Mivel néhdny szerepld bemutatkozasat a magyar valtozatban
nem mutatjdk, a magyar valtozatban szereplé hivatalos keresztnevek
alakvaltozatainak pontos szamat nem lehet megallapitani. A biztos esetek szdma
a 149 keresztnévi megszolitasbol 90. Ezzel szemben a finn anyagban a gazdak és
jeloltek keresztnéven szolitdsakor a 127 alkalombdl a hivatalos keresztnévtdl
eltérd alakokat csak hét esetben hallunk. Hat alkalommal ugyanannak a jel6ltnek,
az Osszetett keresztnevli Juha-Pekkéanak a megszolitasardl van szd, akit J-P-nek
(a finn &bécé szabdlyait kovetve Jipé-nek ejtve) szolit a gazdasszony, a
musorvezetd és egy szolgaltatdo. Az Osszetett nevek ilyenforma roviditése a két
név kezddbetlijébdl a nem hivatalos megkiilonboztetd nevek képzésének egyik
ismert modja (Sjoblom et al., 2012: 192). A hetedik esetben Patrik gazda
édesanyja szo6litja Pati-nak a fiat (1. a 4.3. fejezetet).

Az alabbiakban megvizsgdlom, hogy a két anyagban milyen tipust
kommunikacios helyzetek fordulnak eld, s ezekben hogyan jelennek meg a
keresztnévi megszolitasok.

4.2. A keresztnévi megszolitasok funkcioi

A kovetkezokben bemutatom, hogy a két sorozatban elhangz6 keresztnévi
megszolitasok hogyan csoportosithatéoak funkciojuk szerint.
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4.2.1. Beszélokivalasztas, csoportbol valo kivalasztas

A magyar ¢€s a finn sorozatban elhangz6 keresztnévi megszolitasok egy jelentds
részének funkcidja az, hogy egy tarsasdgban, csoportban felhivja a figyelmét
annak az embernek, akit beszédpartnernek jelolnek ki. Ebben a
beszéldkivalasztasi funkcioban hallhatjuk a legtobb keresztnévi megszolitast.

A finn sorozat elején a miisorvezetd a gazdakkal tobbfés csoportokban
beszélget, és nézi at a jelentkezdi leveleket; kiilondsen ekkor hallhatunk sok, a
beszédpartner ,kijelolésére” szolgald keresztnévi vokativuszt. A magyar
valtozatban a gazddk nem taldlkoznak egymassal, de jeloltjeikkel folytatott
csoportos beszélgetéseikben szamos, ugyanebben a funkcidban elhangzé
keresztnévi megszdlitas van.

A beszélokivalasztasi funkciotdl kissé eltér a csoportbol vald kivalasztas egy
sajatos formdja, amikor a gazddk randevura hivnak vagy félrehivnak beszélgetni
valakit. A magyar Zoli gazda a kivéalasztottat 4ltalaban keresztnévi vokativusszal
hivja el a jelentkez6k koziil, mint az 1. példaban.*

1. példa (MA):

ZOLI G: amugy (.) viszont Nori (.) tudnék majd veled beszélgetni egy kicsit,
négyszem[kozt],

NORA: [per]sze.

Ebben a szitudcidban a gazdak keresztnévhasznalatdban mindkét anyagban
kétféle megoldast lathatunk: a keresztnévi megszolitast €s a megszolitas keriilését,
a név emlitését. Ugy vélem, az explicit megszolitas keriilésével, a névnek csak az
emlitésével a gazda a meg- vagy elhivast kevésbé masokat kirekesztd jelleglinek
szanja.

4.2.2. A szereplok szinre vitele

Az 6vodai babjatékokban a néven szoélitds egyik fontos funkcidja az, hogy a
szereplok a nézdk szdmara konnyen azonosithatéak legyenek, és ez az Gn. szinre
viteli funkci6 nem minden esetben kiiloniil el élesen a tobbitdl, példaul a
beszéldkivalasztasi funkciotdl, hanem azok kozott atfedések vannak (Domonkosi
& Ludanyi, 2018). A szinre viteli funkcié az altalam vizsgalt sorozatban is
megjelenik.

4.2.2.1. Udvozlés és elkoszonés

A szereplok miisorvezetd altali néven szolitdsa lidvozléskor és elkdszonéskor
mindkét sorozatban gyakori, ami magyar nyelv vonatkozasdban nem meglepd
(v0. Kiss, 2004: 18.), viszont eltér a finn nyelv korabbi kutatasi eredményeitdl (1.
2.2. fejezet). A magyar sorozatbeli telefonbeszélgetésekre és a finn sorozatbeli
csoportos taldlkozasra egyarant jellemz6, hogy a szereploket koszontod

4 A példakban hasznalt roviditések, jeldlések jegyzéke a tanulméany végén talalhato.
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miisorvezetd mar a koszonéskor nevén szolitja a gazdat. A 2. példaban a magyar
sorozatbdl 1déziink, a 3. példa a finn sorozatbdl valo:

2. példa, telefonbeszélgetés kezdete (MA):
PISTA G: hald

MV: hallo
PISTA G: hell6 Aniko
MV: szia Pista

3. példa (FI):
(A miisorvezetd eldszor taldlkozik Kalle gazdaval.)

MV: moikka Kalle.
szia, Kalle
KALLE G: moikka.
szia
MV: tervetuloa.

1sten hozott

Hasonloképpen elkdszonéskor is gyakran hallunk keresztnévi vokativuszokat
(4. példa).

4. példa, telefonbeszélgetés befejezése elott (MA):
MV: gergé hat akkor (.) 60 (.) j6 horgaszast neked, nem is tartalak fel, sok
sikert,

A 2-4. példaban érkezéskor ¢és elkOszonéskor elhangzd keresztnévi
megszolitasok nemcsak az ismeretség kezdeti stadiumédban fordulnak el a két
sorozatban, hanem a késébbi részekben is, f6 funkciojuk tehat a szerepldk szinre
vitele, a nézOkkel valé megismertetése lehet.

4.2.2.2. A tovabbjutok és kiesok kivalasztasa

A finn anyag keresztnévi megszolitdsainak egy része olyankor hangzik el, amikor
a sorozat kiilonb6z6 szakaszaiban a gazdak a jeloltek egy részét hazakiildik.
Minden ilyen szituacié hasonl6 szerkezetii: a miisorvezetd megkérdezi a gazdatol,
hogy kik jutnak tovabb a sorozat kovetkezd szakaszaba, majd azok, akiket a gazda
nem emlitett, kiesnek. Ezekben a ,,valogatokban” a misorvezetd a gazdat is, a
kiesOket is feltinéen gyakran szolitja meg keresztnévi vokativuszokkal, ahogyan
az az alabbi, 5. és 6. példaban lathato.
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5. példa, a gazda valaszait kihagyva (FI):

MV: Matti sulla on kolme paikkaa sielld farmilla nyt
Matti, harom helyed van most a gazdasagodban

(...)

MV: Matti, kenet haluat kutsua ensimmaisena farmille.
Matti, kit akarsz elséként meghivni a gazdasagba’

(...)

MV: kenelle Matti (.) esitdt viimeisen kutsun.
kit hivsz meg, Matti, utoljara

(...)

Ahogyan a fenti példabal lattuk, a gazdat a mlisorvezetd minden alkalommal a
neveén szolitja.

A folytatasbol kiesdt, akinek a neve nem hangzik el a gazda sz4jabol, a
miusorvezetd keresztnevén szoélitva emeli ki a csoportbdl, majd mond neki
koszonetet. (1. a 6. példat).

6. p¢lda (FI):
(Patrik gazda bejelentette, kik jutnak tovabb a kovetkezd forduldba. Csak
Ninna nevét nem emliti, neki kell hazamennie.)
MV: Ninna. ikdva kyl[14]
Ninna, sajnos
NINNA: [joo] ((nyrpistden))
igen ((fintorogva))
MV: kiitos Ninna to[si paljon]
nagyon koszonjiik, Ninna

A tovabbjutok kivalasztasdnak ceremoniaja a finn véltozatban minden
alkalommal kovetkezetesen ugyantgy zajlik le: a miisorvezetd ismétlodod
kérdésére, amelyben a gazdat Gijra és ujra keresztnevén szolitja, a gazda elmondja
a tovabbjutok nevét, a mlisorvezetd pedig — neviikdn kétszer is megszolitva dket
— megkdszoni a kiesOknek a részvételt. A gazda és a kies6k ismétlédd néven
szolitdsa a tovabbjutok kivalasztasakor a szinre vitelt szolgalja, és azt sugallja,
hogy a miisor készitéi hangsulyozni akarjdk a résztvevOk fontos szerepét. A
tovabbjutok kivalasztdsa a magyar valtozatban csak 0sszevagott jelenetekbdl all,
igy azokban a keresztnévhasznalat megbizhatéan nem vizsgalhato.

4.2.3. Erzelmileg telitett szituaciok

Mindkét sorozatban bdségesen talalunk példakat arra, hogy a keresztnévi
megszolitasok érzelmileg telitett szitudcidkban hangzanak el. A magyar
szakirodalom a keresztnévi megszolitashoz kapcsolodoan tobbféle emocionalis
funkcidt emlit (Kéroly, 1962: 63; Domonkosi & Ludanyi, 2018: 496-501):
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kedveskedés, féltés, Ovas, egyiittérzeés, szanalom ¢€s gunyolddas, csufolddas,
figyelmeztetés, szemrehanyds, diih, indulat, tiirelmetlen elhéaritas.

Mindkét anyagban béven taldlunk példékat arra, hogy valaki kedveskedés (sot
kibéviteném ezt a kategériat: hala vagy meghatottsag) kifejezésekor, illetve
gunyolddaskor (viccelddéskor) haszndl keresztnévi motivacidja vokativuszt. A
szakirodalomban emlitett tovabbi funkcidk egy részére a magyar anyagban
talaltam példéakat, a finnben nem.

4.2.3.1 Kedveskedés, hala, meghatottsag
Mindkét sorozatban van példa arra, hogy a randevura hivott jelentkezd a gazdat
nevén szolitva haldlkodik neki (7. példa).

7. példa (FI):
ANNUKKA: tdélld on tosi kaunista voi ETt4. huippua,
annyira sz¢€p itt, hihetetlen. fantasztikus

kiitos Matti kun toit minut tinne Saimaalle.
koszonom, Matti, hogy elhoztél ide, a Saimaahoz

A hetedikhez nagyon hasonlo példakkal a magyar sorozatban is taldlkozunk,
ahol a hala kifejezéséhez, koszonetmondashoz nemegyszer tarsul keresztnévi
megszolitas is.

4.2.3.2 Viccelodés, gunyolodas, csufolodas

A sorozat mindkét valtozataban el6fordul, hogy gunyolodaskor, csafolodaskor (és
a kategoriat kibéviteném a viccelddéssel) hangzik el a néven szolitas. A 8. példa
ujfent finn nyelvii, mivel a hatralévé emocionalis funkcidkra csak magyar példak
vannak az anyagban. Ebben a példaban az egyik jeldlt viccel, amikor egy hajoban
utazik néhany tarsaval és a gazdaval.

8. példa (FI):
JONNA: Matti, et paidse karkuun,
Matti, nem menekiilhetsz

Jonna arra céloz, hogy Matti 6ssze van zarva az érte versengd jeloltekkel, és
nem tud szabadulni. A néven szdlitas eléforduldsa olyankor, amikor valakit
dicsérnek vagy valakivel viccelddnek, egy masik valosdgshow, a *Got Talent’
magyar €s finn valtozataban is megfigyelhetd (v6. Lappalainen & Vecsernyés,
2023).
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4.2.3.3. Tovabbi emocionalis funkciok

A magyar sorozatban talalhatunk még példakat a keresztnévi vokativuszok
hasznélatara diih, szemrehdnyas, féltés, ovas, kifejezésekor is, mig a finn
sorozatban ilyenek nem szerepeltek.

A kovetkez6 (9.) példank el6zménye az, hogy David féltékenységével kinozza
Viki gazdasszonyt. Raadasul beszélgetésiik el6tt rosszul rakott meg egy talicskat,
amelyet most Péter, akit David épp faképnél hagyott, hogy Viki gazdasszonyt
ostromolja, akaratlanul fel is borit. A gazdasszony mérges lesz, és leszidja
Davidot, de latszolag nem a tolakodo, féltékeny kérdésekért, hanem a talicska
tulzott telepakolasaért.

9. példa (MA):
VIKI GA: latod David, MONDtam én hogy ez igy nem lesz jo.

Tobb olyan magyar példa is van, amelyekben a gazdasdgban fizikai munkat
végz0 jeloltek veszélyre figyelmeztetik, eldvigydzatossagra szolitjak fel egymast,
példaul ,, Zsofi, menj el onnan”, ,,vigyazz, Nora”. Bar ezek a figyelmeztetések
gyakran nem négyszemkozt hangzanak el, és atfedésben lehetnek a kivalasztasi
funkcioval (1. 4.2.1. fejezet), kivétel nélkiil keresztnévi megszolitdshoz
kapcsolodnak, és tipikusan ismétlédd szerkezetiik (felszolitd moda igék) miatt is
feltétleniil ebbe a csoportba sorolnam dket.

4.3. Az ismeretség fokanak hatasa a Kkeresztnévi megszolitas
valasztasara

Hasonldéan mas valosdgshow-khoz (1. Lappalainen & Vecsernyés, 2023), a
miusorvezetd és a szereplok a magyar valtozatban is torekednek tegezni egymast.
A musorvezetd, Nadai Anik6 (2021-ben 32 éves) kolcsondsen tegezddik a 60 éves
Pista gazdaval. A viszonylag jelentds kor- €s nembeli kiilonbség miatt ez nem
annyira magatdl értet6dd, véleményem szerint emiatt is fordulhat eld, hogy Nadai
Aniké a miisor elején eldszor még néhanyszor Istvan-nak szdlitja az amuagy Pista
gazda-ként bemutatott szereplot, és csak a kovetkezd taldlkozasoktol valt at a
Pista-ra. A hivatalos keresztnév hasznalata a tegezés ellenére is egy fokkal
formalisabba teszi kettejiik kommunikaciéjat, mig az attérés a Pista névre az
ismeretség elmélyiilésével fligghet 6ssze, azonban nem zérhat6 ki az sem, hogy a
musorkészitok utasitasara, a szinreviteli funkcio érdekében torténik.

A finn sorozatban a gazdasszony ¢és a jelentkezOk egyetlen résztvevot hivnak
csak becenéven; Juha-Pekkat az ismeretség fokatol fiiggetleniil mindenki J-P-nek
(ejtsd: jipé) hivja. Ezenkiviil egyetlen becenévvel talalkozhatunk, amelyet Patrik
gazda édesanyja haszndl egy izben, amikor Patrikhoz beszél (1. a 10. példat).

10. példa (FI):

PATRIK G EDESANYJA: mehin voidaan olla HElisemiss Pati,

mi itt akar el is cseverészhetiink, Pati
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Patrik gazda ¢és édesanyja egy, a lovészetben jartas ,,jeloltte]” harmasban
gyakorolnak, ¢és 0igy tlinik, a lany konnyen lekorozheti dket teljesitményével. Az
¢desanya azon viccelddik, hogy mig a jelolt remekel, neki és fidnak csak a
csevegeés marad. A becézett keresztnév hasznalata az anya—fia kommunikécioban
a finn nyelvben is természetes (1. 2.2. fejezetet).

A finn anyagban a rovidiilt/képzett keresztnévi megszolitdsok elenyészd
szama, illetve az, hogy az 6t el6fordulas egyike édesanya ¢€s fia k6zott hangzik el,
aldtdmasztja azt a tényt, hogy a finnben ezek a megszolitdsok nagyrészt csak
kozeli kapcsolatokban fordulnak eld. A sorozat forgatasi ideje alatt, ahogyan a
vizsgalt anyagbdl latjuk, ilyen szoros kapcsolatok aligha alakulnak ki.

4.4. A magyar sorozat keresztnévi alakvaltozatai

Amint mar emlitettem, a magyar sorozat gazdait tipikusan keresztneviik rovidiilt
¢s/vagy képzett valtozatan mutatjak be, és néhanyszor tanti vagyunk annak is,
hogy a jelentkez6k sem hivatalos keresztneviilkon mutatkoznak be. Ezek a
keresztnévi alakvaltozatok kevés kivétellel (Pista gazda) a keresztnév rovidiilt, -
i képzOs alakjai (Zsofi, Zoli, Vivi). Mivel a keresztnév alakvéltozatai sok
szereplonél alapértelmezetten jelennek meg, ezek vokativuszi hasznalatat
jeldletlennek tekinthetjiik, és becenévnek nevezésiik is problematikus (1. a 2.3.
fejezet). Ezért érdemes figyelmet forditanunk arra, amikor ezek a névalakok
tovabbi valtozdsokon mennek at.

A tovabbi, a sorozatban hallhaté alakvaltozatok nagy részében birtokos
személyjelet és/vagy -ka/-ke kicsinyitd képzOt tesznek az -i képzOs
alakvaltozathoz vagy a hivatalos keresztnévhez, pl. Petikem, Péteriink, Atika. A -
ke/-ke képzOs alakvaltozatokat kedveskedd, babusgatdé hangulatiinak tartjak
(Hajda, 2003: 673). Nagyobb alaki valtozas a keresztnévben az, amikor Pétert
n¢hanyszor Petyam-nak nevezik, illetve a hivatalosan is Johnny-ként bemutatott
volegényjeldltet pedig Johnnygold-nak és Jolly joker-nek szoélitjak. Mindezek a -
ka/-ke képzds ¢és/vagy birtokos személyjellel ellatott, valamint nagyobb
mértékben megvaltozott keresztnévi alakvaltozatok — figyelemre mélté modon —
kivétel nélkiil az érzelmileg telitett helyzetekben fordulnak eld.

A 11. példaban gunyoldédaskor hangzik el a birtokos személyjeles névvaltozat,
amikor egy Péter nevii vélegényjelolt meg akarja mutatni a tobbieknek és Viki
gazdasszonynak, hogy jol tud banni a lancfiirésszel, és megprobal alkatrészt
cserélni rajta, am csaknem elrontja azt. Johnny ezért odaszol neki:

11. példa (MA):

JOHNNY: Péteriink mi a helyzet, kell egy 1j fiirész,

A szituacidban egyértelmi, hogy Johnny nem a segitségét ajanlja fel Péternek,
hanem arra céloz, hogy az tonkreteszi a firészt. A fenti példdban a keresztnév
birtokos személyjeles alakja véleményem szerint a megszolitas bizalmassagat, a
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giny ¢lét fokozza. A birtokos személyjeles megszolitas emotiv funkciojat
Domonkosi is emliti (2002: 49).

A magyar sorozatban elhangz6 keresztnévi megszolitdsok elhelyezhetdek egy
formalitasi skélan (1. a 3. tdblazatot), amely egyik végén a hivatalos keresztnév,
kovetkezd pontjan a rovidiilt/-i képzds alakvaltozatok, a masik végén a birtokos
személyjeles és/vagy kicsinyitd képzds alakok, vagy a hivatalos keresztnévtdl
jobban eltérd alakvaltozatok szerepelnek. A kommunikacios partnerek a kozottiik
meglévo ismeretség fokanak €s a megnyilatkozas céljanak fiiggvényében a skalan
elére-hatra mozogva valasztjak ki a szdamukra megfeleld alakot.

3. tablazat. A keresztnévi megszolitasok formalitasi skalaja

1. hivatalos/bejelentett keresztnév 2. fokozat 3—4. fokozat
Péter Peti Petikém, Petyam
Nora Nori Norikam

Az egyik gazda, Mucska Gergd Szlovakidban ¢l. Mivel a hatarokon tuli
magyarok megszolitdshasznalata eltérhet az  orszdghatarokon beliil lako
tarsaikétol (1. pl. Domonkosi O0sszefoglaldjat, 2002: 39—40), az altala hasznalt
megszolitasokra kiilon figyelmet forditottam. A Gergd gazda sz4jabodl elhangzo
keresztnévi megszolitasok (tiz ilyen van a sorozatban) azonban ugyanolyan
kommunikacios helyzetekben és funkcidkhoz kapcsolodva hangzanak el, mint a
tobbi szerepld altal hasznaltak, nem mutatnak sajatos vonasokat.

5. Osszegzés

A magyar ¢és a finn valosagshow vizsgalt keresztnévi motivacioji megszolitasai a
két sorozat szerkezeti és idétartambeli kiilonbségei ellenére ugyanolyan tipust
kommunikacios helyzetekben, funkcidkban fordulnak elé. Mindkét sorozat
anyagaban kirajzolddik a keresztnévi vokativuszok Osszefiiggése a kivalasztasi,
szinre viteli és érzelmi telitettség kifejezésének funkcidjaval. Az érzelmi
telitettség funkcidondl a két anyagban példakat lathatunk arra, hogy a keresztnévi
megszo6litas a kedveskedés, hala, meghatottsag, viccelédés, guny, csufolodas, a
magyar anyagban ezeken kiviil a diih, szemrehdnyas, féltés, dvas kifejezésekor is
megjelenik. A vizsgdlat egyik szembetliind eredménye a finn sorozatnak
aranyaiban a magyarénal is nagyobb szamban el6forduld keresztnévi
vokativuszhaszndlata, illetve ezeken beliil a képzett/rovidiilt alakvaltozatok
elenyészden kis szama. A magyar korpuszban éppen ezeknek a keresztnévbol
alkotott alakvaltozatoknak a szdma kimagasldéan nagy, és lathatjuk, hogy azokat
mar a sorozat elejétdl, az ismeretség kezdetén gyakran hasznéljak. A
képzett/rovidiilt keresztnévi megszolitdsok csekély eléforduldsa a finn
korpuszban a korabbi kutatdsi eredmények fényében nem meglepd; hasznalatuk
altalaban szoros, bensOséges kapcsolat meglétét feltételezi. A magyar sorozatban
az 1smeretség foka ¢€s a megnyilatkozds funkcigja egyértelmiien hat a
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keresztnévbdl alkotott névvaltozatok kivalasztasakor, €s azok alapjan egy
formalitasi skéla is kirajzolodik

Tovabbi vizsgélat targya lehetne a hataron kiviil és beliil €16 anyanyelvi
besz¢élok keresztnévi vokativuszhasznalatanak dsszehasonlitdsa. A valosagshow-
k megszolitasainak elemzését gyiimolcs6zd lehet folytatni a tobbi nominalis
megszolitas (pl. rokonsagnevek, foglalkozasnevek, ginynevek) vizsgalataval. A
Hézasodna a gazda magyar és finn valtozatabol ezeket mar kigytijtdttem, és
elemzésiikre a jovében sor kertil.

A valésagshow-k nagy nézettsége ¢€s nemzetkézi ismertsége okan
feltételezhetjlik, hogy e miisorok nyelvi megoldasai hatassal lehetnek a nézdk
nyelvhasznalatara, s ezért a benniik megjelend nyelvi Gjitasok vizsgéalata nagyon
indokolt.

A transzkripcioban alkalmazott jelolések

®) sziinet (2 masodpercnél révidebb)

) nonverbalis megnyilvanulas/tovabbi informacid

. ereszkedd intonaciod

, emelkedd intonacid

[] egymast atfedd megnyilatkozasok kezdete és vége
ELmény hangsulyos rész

Roviditések

FI  finn sorozat
MA magyar sorozat
G gazda

GA gazdasszony
MV  misorvezetd
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Navigating Multilingualism: Language Choices and Practices in the
Linguistic Landscape of Ambo Town

The question of language use in multilingual contexts is never neutral. Languages exist in a complex,
hierarchical system influenced by political, economic, attitudinal, religious, and other factors. This study
explores language choices and practices in the linguistic landscape of Ambo town, Ethiopia, employing the
Multilingual Inequality in Public Spaces (MIPS) framework (Gorter, 2021; Gorter & Cenoz, 2020; 2024).
Utilizing the "one main street" approach (Rosenbaum et al., 1977), a corpus of 231 signs, consisting of 28
governmental (top-down) and 203 non-governmental (bottom-up) signs, was analyzed to understand the
dynamics of language use in public signage. Interviews with five sign makers provided insights into the
motivations behind language choices. The findings reveal a bottom-up dominance in the linguistic
landscape, with non-governmental signs reflecting local language preferences. Top-down signs are
predominantly bilingual, adhering to official policies that prioritize the working language (Afan Oromo)
alongside the country’s primary working language (Amharic language). The study also highlights the
increasing visibility of a global language (English) in commercial signage, driven by globalization, but
raises concerns over the underrepresentation of minority languages. Sign makers emphasized the economic
and communicative benefits of multilingual signage. Overall, the study underscores a complex interaction
between top-down policies and bottom-up practices, suggesting a need for more inclusive language policy
implementation to better reflect Ambo Oromia's linguistic diversity.

Keywords: multilingualism, linguistic landscape, bottom-up and top-down, Ambo town

Introduction

The question of language use in multilingual contexts is never neutral. Languages
exist in a complex, hierarchical system influenced by political, economic, attitudinal,
religious, and other factors. In this regard, we can agree with Spolsky’s claim (2004)
that monolingualism is not the most straightforward language policy in the twenty-
first century as it requires addressing at least two questions: the (linguistic) rights of
minorities and the role of English as a global language. Ethiopia presents such a case
with its multi-ethnic and multilingual population, with Ambharic as the working
language of the country and English as a language used in many domains of society.
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According to the language policy of the country, “All Ethiopian languages shall
enjoy equal recognition.” (FDRE Constitution, 1995: 3), which causes more
confusion than clarity when it comes to the application at different levels (e.g., at the
educational level (for an overview see Chali and Parapatics, 2024). The linguistic
landscape of the country is such a domain, especially in areas where speakers of
multiple languages reside.

The presence or absence of languages in the linguistic landscape can reveal
important aspects of language practices and the prestige of the languages in the
linguistic arena (Shohamy, 2006; Blommaert and Maly, 2015). This study focuses
on the linguistic landscape of Ambo town and aims to reveal the interplay and
hierarchy of languages on both top-down and bottom-up signs. More specifically,
this paper seeks to answer the following research questions: To what extent the de
jure language policy of the country is reflected in the sign-making processes and the
distribution of the languages on the signs? It is assumed that Afan Oromo, the most
widespread language of Ambo town, will be underrepresented on the signs, as was
found by previous studies. Following the Multilingual Inequality in Public Spaces
(MIPS) model (Gorter, 2021), the study analyzes Ethiopia’s language policy, the
sign-making processes in Ambo town, and the languages represented in the signs.

In this article, we briefly discuss this expansion and take a standpoint in terms of
definitions, followed by a description of the MIPS model and its applicability to the
present study. The second part of the literature review focuses on the language
political situation and multilingualism in Ethiopia, specifically in the Oromia region
where the target city, Ambo town, is located. Finally, the findings of previous
linguistic landscape studies conducted in Ethiopia will be discussed.

Linguistic landscape

The most popular definition of linguistic landscape (LL) proposed by Landry and
Bourhis (1997) states that “The language of public road signs, advertising billboards,
street names, place names, commercial shop signs, and public signs on government
buildings combines to form the linguistic landscape of a given territory, region, or
urban agglomeration.” (p. 25). Since the publication of their article, the field has
expanded tremendously, evidenced by the publication of several books (e.g.,
Shohamy & Gorter, 2008; Shohamy et al., 2010; Gorter, 2006, Backhaus, 2007),
thousands of articles and research items (1579 collected by Troyer, 2024') and the
foundation of  the Linguistic Landscape international ~ journal
(https://benjamins.com/catalog/Il). Initially, the pioneering studies focused on big
cities (e.g., Shohamy et al., 2010) and were mainly quantitative, but later, a more

! According to 04.10.2024
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qualitative approach was taken, which focused more on how the languages were
represented in the LL. The study of linguistic landscapes worldwide has changed
due to globalization and technological advancements, which further broadened the
scope of LL to other modalities (e.g., touch screens and video walls). In line with
this observation, Batyi et al. (2019) argue that “LL has to be redefined by everyone
who decides to investigate the signage of a given space as the items may differ from
what Landry and Bourhis (1997) included in their list” (p. 2). In this study, we
espouse the definition of linguistic landscape as “the use of language in its written
form in the public sphere” (Gorter, 2006: 2), excluding any other, more recent
modalities that may include the analysis of sounds, non-linguistic signs, smells and
scents (Pennycook & Otsuji, 2015). Motivated by the work of Shohamy and Ben
Rafael (2015), we ascribe to the standpoint that the main aim of studying the
linguistic landscape is to reveal both the presence and absence of languages in the
public space that highlight the ideologies, reactions, decisions, and motives reflected
in the different signages. This requires the investigation of multiple agents (e.g.,
sign-makers) and elements in a given context.

One of the recent theoretical models, the Multilingual Inequality in Public Spaces
(MIPS) model (Gorter, 2021; Gorter & Cenoz, 2020; 2024), proposes five
interlocking and cyclical components, Illustrated in Figure 1.

Figure 1. The Multilingual Inequality in Public Spaces (MIPS) ( based on Gorter, 2021; Gorter
& Cenoz, 2020; 2024)

Multilignual Inequality in Public Spaces

4

What people see &
read

1

Language policy
processes

The first component in this model concerns language policy processes referring
to legislations that regulate the appearance of languages in the linguistic landscape.
The second component, a crucial but under-researched element, pertains to the
construal of the linguistic landscape that includes sign-makers’ considerations about
what should be included in the sign. The third and paramount component, tightly
affected by the first two components, is the linguistic landscape itself, in which
languages are displayed unequally (Gorter and Cenoz, 2024), especially when there
are divergences between the official (or top-down) and the commercial (or bottom-
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up) signs. The last two components focus on how people see, read, and react to the
elements of the linguistic landscape, which can lead to the development of future
policies. The cyclical feature of the model means that changes in one component can
lead to changes in another: for example, a new language policy can modify the
linguistic landscape, or changes in language practices can influence policymaking.

Most LL studies focus on the linguistic landscape (third element) and the language
policy processes (first element); however, fewer studies have addressed the
remaining three elements: the making of the signage, how people relate to them, and
what people think about them. This study focuses on the first three components:
language policy, signage creation, and linguistic landscape.

Language policy in Ethiopia

In today's world, multilingualism has become the ‘norm’ (Stavans & Jessner, 2022),
with regions globally embracing the use of multiple languages. This trend is also
evident in Ethiopia, where both individuals and communities commonly speak more
than one language (Chali and Parapatics, 2022). Several factors contribute to
Ethiopia's rich linguistic diversity. First, Ethiopia is home to more than 80 different
ethnic groups (Lanza and Woldemariam, 2014) and 87 languages. According to
Ethnologue (2021), the following languages are the most prominent first languages
in the country: Oromo (36 million speakers), Amharic (31.8 million speakers),
Somali (6.7 million speakers), Tigrinya (6.4 million speakers), Sidama (4.3 million
speakers), Wolaytta (2.4 million speakers), Sebat Bet Gurage (2.2 million speakers)
and Afar (1.8 million speakers).

Multilingualism in Ethiopia is a result of an interplay between different factors.
As people move across the country for various reasons, they interact and exchange
languages and cultures, which leads to multilingualism. Second, Ethiopia's religious
diversity also promotes multilingualism. The country hosts several religions,
including Christianity, Islam, and Waaqeffataa, each using different languages in
their practices. Third, historical attempts at colonization have influenced the
linguistic landscape. Italy's unsuccessful attempts to colonize Ethiopia included a
five-year occupation during which they introduced policies supporting the use of
multiple languages. Lastly, foreign languages such as English, Arabic, French, and
Chinese languages have been introduced for academic, diplomatic, and other
purposes, further adding to the multilingual environment. However, in the history of
Ethiopian languages, legal multilingualism is recognized at a school level only in
the current constitution of the country, which was first introduced in 1991.

In a country like Ethiopia, where language diversity is highly complex, it is
essential to have a formal structure and legal protections governed by a clear
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language policy. Ethiopian language policies have historically been imposed from
the top down without adequately considering the country's linguistic diversity (see
McNab, 1990; Alemu & Tekleselassie, 2006). Since the paper focuses on modern
Ethiopia, the discussion only touches upon the different historical periods and will
not go into a detailed description of the language situations. Modern Ethiopia was
established at the end of 1880™ when the unification of the northern and southern
parts of the country was completed (Baharu, 2005). During the unification, the
Ambharic language was used to cement a centralized and unified country that speaks
one language; however, official regulations have not been documented during this
time (Getachew and Derib, 2006). This period was followed by the strict policy of
‘Amharization’ (Lanza and Woldemariam, 2014) when the Amharic language also
expanded all over the country, which was meant to ensure national unity (one
language = one nation). A short period of multilingualism introduced by the Italians
was followed by the restoration of the imperial power, during which the Ambharic
language was restored as the working language of the country, and it was legally
incorporated in the 1955 written constitution (the first written constitution) of the
country (Getachew and Derib, 2006). Following the downfall of the imperial power,
the Derg regime introduced 15 regional languages as part of the national literacy
campaign, though the dominance of the Amharic language continued (Getachew and
Derib, 2006; Lanza and Woldemariam, 2014).

The current constitution of the country first came into function during the
transition period between DERG and EPRDF (1991) (Getachew and Derib, 2006).
In addition to policies of different sectors of the country, the constitution has also
contained a language policy, yet is not clear and detailed language policy (Lanza and
Woldemariam, 2014). The Constitution of the Federal Democratic Republic of
Ethiopia (FDRGE) of 1994, particularly Article 5, sets a framework for linguistic
diversity in the country by stating that the state equally recognizes all Ethiopian
languages. Likewise, it establishes Amharic as the working language of the federal
government while allowing each regional state the autonomy to determine its own
working languages. Despite this legal recognition of linguistic diversity, the practical
implementation of multilingualism in Ethiopia, as observed in various studies and
critiques, appears to be limited.

Higgins (2009) points out that Ethiopia, though not colonized, has adopted
English as a second language of official importance, especially in education and
international affairs. This reflects the significant role English plays in the country’s
linguistic landscape, alongside Amharic and regional languages. Yet, the practical
language policy in education and government functions indicates a disparity between
the constitutional promise of equal recognition for all languages and the dominance
of particular languages in regional states. As noted by Samuel and Wolde (2015),
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many Ethiopians primarily use their mother tongue in regional settings, Amharic at
the federal level, and English for academic and international purposes. The broader
critique of Ethiopia’s constitutional approach to multilingualism suggests that while
the constitution acknowledges the country’s linguistic diversity, it has not effectively
promoted true multilingualism across all regions. The dominance of regional
languages in education and governance in some areas can marginalize smaller
linguistic communities, leading to a lack of representation for minority languages.
This centralization of regional dominant languages mirrors historical practices in
Ethiopia, where certain languages (like the Amharic language) were historically
privileged over others, reinforcing linguistic hierarchies. In essence, Ethiopia’s
constitution may not have entirely escaped the influence of previous regimes, which
favored a limited number of dominant languages. While regional autonomy over
language use is allowed, in practice, only a few languages enjoy prominence in
governance and education, limiting the inclusivity of the country’s multilingual
policies. The implementation of language policy in Ethiopia continues to present
challenges, particularly in regions where linguistic diversity is not fully reflected in
official language choices. In the newly introduced governmental system, the
formulation of regional states was based on the number of people in the nations.
Likewise, nations that have relatively many people got their own regional states, and
others were collectively given common regional states. These allowed many of the
ethnic groups of the country to take part in the country's ruling system. Many
languages were also given some promotion to be languages of academia, media,
research, and regional official languages. Based on the possibility guaranteed by the
Constitution, out of more than 80 languages of the country, six local languages (Afan
Oromo, Somali, Tigrigna, Afar, and Harari languages) (Turton, 2006) were
promoted to regional working languages in Ethiopia.

Currently, there is no clearly documented regulation with regard to public road
signage in Ethiopia. However, the current Ethiopian constitution states that regions
must use their mother tongue or the regionally dominant language(s) as a working
language.

LL in Ethiopia

The study of the linguistic landscape in Ethiopia is not uncharted waters. Lanza and
Woldemariam (2009) investigated the presence of different languages in downtown
Mekelle in the Tigray region. They found that, as a result of linguistic emancipation,
which was introduced to decrease the hegemony of Ambharic, the Tigrinya language
is highly prevalent on both bilingual and monolingual signs. As the constitution
encourages the use of local languages in media and administration, Mendisu et al.
(2016) focused on more minor languages with several hundreds of thousands of
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speakers. Gedeo language is spoken by the majority of the inhabitants of Dilla, while
Koorete is spoken in Amarro-Keele; both settlements can be found in the most
multilingual region of the country, the southwestern part of Ethiopia. Based on a
corpus of 190 pictures, the authors found that Amharic and English dominate the
LL, while the Gedeo language was present only in 7.3% (9 signs) of the signs in
Dilla, and Koorete was entirely absent in the LL of Amarro-Keele. While both
languages are now used in education and the media, the absence of these local
languages in the LL has been associated with the choice of Latin script for their
written forms, which is a highly sensitive issue in Ethiopia.

Blackwood et al. (2021) studied the role English plays in two distinct cities, Oslo
in Norway and Addis Ababa in Ethiopia, and they found that “English saturates the
public space” (p. 131) in both places, a sign of modernization and globalization.
They also conclude that the fact that English is the preferred language on many
bottom-up signs in Ethiopia shows a general social and cultural change going on in
many African countries, and it squeezes well-established African languages out from
the LL.

Fekede and Tesfaye (2020) studied multilingual practices and multiple
contestations in the linguistic landscape of Jimma, Adama, and Sebeta towns in
Oromia in which the study employed “a theoretical concept of geosemiotics from
social semiotics as an analytical tool” (p. 105). The study identified varieties of
multilingual practices, contestations, identity constructions, and other related social
concerns. It portrayed the exclusion (i.e., marginalized visibility or less visibility) of
Afan Oromo in unspecified domains. It also proved the absence of language policy
in the country and its impacts on LL.

Chali and Parapatics (2022) studied the LL of commercial shop signs in Nekemte
town, Oromia, Ethiopia. The study depicted that most of the commercial signs of the
town are monolingual (Amharic or Afan Oromo) and bilingual (Afan Oromo and
Ambharic language), whereas some are multilingual. Direct translation of the signs
from the Amharic language to Afan Oromo and fragmentation of the signs were also
apparent in the study, including several careless translations from Ambharic to Afan
Oromo. The study also identified that there is no bottom-up policy for the signs.
While there have been some recent studies on the linguistic landscape in the Oromia
region, the linguistic landscape of Ambo town has not been researched. Ambo town
is one of the rapidly developing towns of Oromia Regional State in Ethiopia. It is
located only 114 km away from the country’s capital city, Addis Ababa (Finfinne),
and it is the town of Western Shoa Zone. Oromia Region is home to more than 35
million people, and factors such as weather conditions and job opportunities attract
people from every part of the country to live in the region. Hence, most of the
languages of the country could be spoken in the region, though the degree varies.
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Accordingly, the 2007 census data shows that Afan Oromo speakers account for
88% of the population, Amharic 7%, and others 5%. Although the Afan Oromo and
Ambharic languages are dominant languages of the region, every individual has the
right to use their language following the equal constitutional right given for
languages of the country. In the current Oromia Regional State, the language used
in official settings is Afan Oromo; the languages used in the educational setting are
Afan Oromo, Amharic, and English languages, and anyone has the right to use any
language in informal settings.

The Oromo people established Ambo as a modern town more than 90 years ago.
These days, the town is a home for many people from different parts of the country.
The 1994 national census reported that Afan Oromo was spoken as a first language
by 90.92%, and 8.37% spoke Ambharic language; the remaining 0.81% spoke all
other primary languages reported. This shows that the speakers of Afan Oromo
(Oromo people) are highly dominant in the town, so Afan Oromo is used as a mother
tongue and official language, Amharic as a second language, and English as a foreign
language at schools. Additionally, the Ge’ez language in the Orthodox Churches and
Arabic in Muslim Mosques are also used, respectively. Furthermore, other minority
languages (e.g., Tigrigna, Guragigna) are also being used at home and at the family
level by those who came to live in the town. These helped the people of the town to
at least be bilingual and, possibly, multilingual.

In light of the knowledge drawn from previous studies, this study aims to answer
the following question: To what extent is the de jure language policy of the country
reflected in the sign-making processes and the distribution of the languages on the
signs? It is assumed that Afan Oromo, the most widespread language of Ambo town,
will be underrepresented on the signs, as was found by previous studies (Fekede and
Tesfaye, 2020).

The study

The town has one main road, which is the primary research site of this study (see
Picture 1). It is 5 km long, and it is a road where most of the government offices are
located, including different kinds of shops and businesses. Hence, it allowed the
researchers to collect data on both top-down and bottom-up signs. Sign makers were
also interviewed about their attitudes and considerations during the sign-making
process.

125



MERGA FEYERA WEKIJIRA — SZILVIA BATYI

Picture 1. Part of Ambo town's main roazl-

In the present study, the “one main street” approach is used (Rosenbaum et al.,
1977 in Jerusalem; Cenoz and Gorter, 2006 in Donostia - San Sebastian and in
Leeuwarden-Ljouwert in Friesland; Mendisu et al., 2016 in Ethiopia- Dilla and
Amarro-Keele). A total of 311 signs constitute the sample for analysis in this study.
The corpus consists of 28 governmental or top-down and 203 non-governmental or
bottom-up signs. These results indicate that the public road sign of Ambo town is
dominated and shaped by the bottom-up approach.

This study is primarily a qualitative study whereby each picture is defined as a
sign that is spatially framed (Backhaus, 2007). Following the MIPS model as the
framework of the study, the quantitative approach was completed by semi-structured
interviews with five sign makers to understand the driving forces behind the
inclusion of specific languages on their signs. The interviewees are bi- or
multilinguals speaking Afan Oromo as a mother tongue, Amharic as a second
language, and English as a foreign language. Most of them completed university,
and only one graduated from college, but none of them are qualified for the job they
are doing. All of them were trained in different fields; however, they are making
signs using the skills and knowledge they gained through experience, and they have
never had an opportunity of formal training from a formal institution about sign
manufacturing. They consider themselves competent in writing in Afan Oromo and
English, and they learned the writing systems at school. All interviews were audio-
recorded and transcribed.

Results

The purpose of this study was to describe and explore the linguistic landscape in
Ambo town as manifested on the main road of the town. We aimed to explore how
the language policy of the country is reflected in the sign-making processes and the
distribution of the languages on the signs in this central part of the town.
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Language policy: a top-down or bottom-up reflection in the linguistic
landscape

A corpus of 231 signs was analysed in terms of whether the signs are governmental
(top-down) or non-governmental (bottom-up) signs. Table 1 displays the distribution
and type of signs.

Types of sign Top-down Bottom-up
Monolingual Afan Oromo — 4
Monolingual Amharic - 2
Monolingual English — 12
Bilingual (Afan Oromo and Ambharic) 19 122
Bilingual (Afan Oromo and English) 5
Bilingual (Amharic and English) 3 ---
Multilingual (Afan Oromo, Amharic, and English) 6 34
Multilingual (Afan Oromo, Amharic, and Ge’ez) — 4
Multilingual (Afan Oromo, Ambharic, and Arabic) - 3
Brand names — 17
Total 28 203

Table 1. The number of public signs based on the languages displayed on them

From Table 1, we observe that the LL of the main street is dominated and shaped by
bottom-up signs. In the case of top-down signs, no monolingual signs are displayed
in the LL; most of the signs are bilingual, whereas Afan Oromo precedes Amharic
(see Picture 2), indicating the dominance of the official working language of the
region. This is further confirmed by the six multilingual signs where Amharic and
English follow Afan Oromo. Only three signs exclude Afan Oromo and display
Ambharic and English.

Bottom-up signs include 18 monolingual signs, out of which 12 are English (Picture
3), 4 are Afan Oromo, and 2 Ambharic.
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Picture 3. Monolingual English bottom -up sign

A high proportion of bottom-up signs are also Afan Oromo — Ambharic bilingual
signs (122) (see Picture 4), followed by trilingual Afan Oromo — Amharic — English
signs (see Picture 5). In some cases, Ge’ez or Arabic are also added besides Afan
Oromo and Ambharic.

Picture 4. Bottom-up sign (glass/mirror shop) in two languages (Afan Or‘omo and Ambharic)

_@ ) WALDAA MASARATA KIRISTOOS
FAARISII AMBOO
1 hCa-1-27%

FARISI AMBO MESERETE KIRISTOS
. 'CHURCH

Picture 5. Bottom-up sign in three languages (Afan Oromo ' Amharic and English)

In very rare cases, there are also banners inscribed in Ge’ez and Arabic languages,
which are found around the Orthodox Church and Muslim Mosque and Muslim
restaurants, respectively.

Brand names are a special category within bottom-up signs as they often display
brands in the original language. Ambo town is not an exception; however, additional
information is usually given about the shop in Afan Oromo and/or Amharic. Picture
6 shows the advertisement of a Chinese smartphone manufacturer, the brand name
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being the most prominent part of the ad; however, additional information is given in
Afan Oromo.

Picture 6. Brand name (the brand name is accompanied by information in Afan Oromo)

Considerations in the sign-making process

While interviewed, the sign makers showed a positive attitude towards the use of
multiple languages in the sign-making process. They justified this attitude by stating
that: a) using many languages helps them increase the number of customers from
different communities; b) it helps them to deliver messages and information to
different groups of different language speakers; c) it empowers them personally to
feel they are members of a more diverse community; d) it is lucrative because the
larger the size of the banner the higher the price. However, three of them prefer to
use one language only.

All sign makers stated that they were very aware and cautious in making not only
a high-quality sign product but also that the content and the meanings embedded in
the information were not distorted.

To ensure such accuracy, many of the sign makers edit the writing of their
customers, especially when the customers allow for that. However, this is not always
the case. According to the respondents, some customers do not want their
advertisement to be written in Afan Oromo or Amharic due to the complex political
situation in the country; therefore, they ask the sign makers to use English only (see
Picture 7).

Picture 7. Monolingual English advertising banner
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Discussion and Conclusions

This study aimed to investigate the linguistic landscape of Ambo town and the extent
to which Ethiopia’s de jure language policy is reflected in the sign-making processes
and the distribution of languages in public signage. The findings indicate a complex
interplay between top-down and bottom-up language practices that highlight both
adherence to and divergence from the constitutional framework for language use in
Ethiopia. The Multilingual Interaction in Public Spaces (MIPS) framework offers
valuable insights into understanding the dynamics of language use in the linguistic
landscape of Ambo town. In this framework, we interpreted the presence or absence
of languages in the light of language policy and sign-making processes.

The analysis revealed that the linguistic landscape is predominantly shaped by
bottom-up signs, which often reflect the actual language preferences of the majority
of its speakers within the local population. With 203 bottom-up signs compared to
only 28 top-down signs, it is clear that non-governmental signage plays a significant
role in the public linguistic landscape of Ambo. This dominance of bottom-up signs
suggests that local businesses and residents are actively engaging in language use
that resonates with their identity and community preferences, as well as adapting to
the multilingual nature of the region. By contrast, the top-down signs predominantly
feature bilingual inscriptions of Afan Oromo and Amharic, reinforcing the official
language policy that prioritizes Afan Oromo as the working language of the Oromia
region.

Besides the predominance of the non-governmental/business-driven bottom-up
signs, the signs illustrate a similar and more complex linguistic reality. The
significant presence of English, both as a monolingual and bilingual option, aligns
with global trends where English increasingly saturates public spaces, as noted by
Blackwood et al. (2021). This proliferation of English in commercial signage reflects
broader societal changes driven by globalization and modernization, but it also raises
concerns about the potential erosion of local languages and identities. Notably, the
presence of Afan Oromo and Ambharic together in most signs underscores a local
negotiation of identity that respects the dominant languages while accommodating
the influences of globalization. This alignment with policy is crucial but rare.
Previous studies found the underrepresentation of (minority) languages in linguistic
landscapes across Ethiopia, indicating that while constitutional provisions exist, the
implementation of inclusive language policies remains inconsistent. In the present
study, however, contrary to our assumptions, the salience of Afan Oromo was found.
The limited visibility of more minor languages (e.g., Ge’ez and Arabic) in both top-
down and bottom-up signage highlights a continuing challenge for the representation
of linguistic diversity, especially for minority varieties in Ambo town.
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The sign makers demonstrated a positive attitude towards multilingualism in sign-
making, recognizing its potential to attract diverse customer bases and facilitate
communication across different linguistic communities. They emphasized that
multilingual signs enhance business opportunities; this reflects a pragmatic
understanding of language as a tool for economic empowerment and community
engagement.

In conclusion, this study demonstrates that the de jure language policy of Ethiopia,
while progressive in recognizing the country’s linguistic diversity, is not fully
reflected in the linguistic landscape of Ambo town. The dominance of Afan Oromo
and Ambharic in top-down signs adheres to the official policy, yet the
underrepresentation of minority languages reveals gaps in the policy’s practical
application. The interplay between bottom-up signs and the prominence of English
signals a dynamic and evolving linguistic landscape influenced by both local identity
and global trends.

These findings emphasize the need for a more nuanced approach to language
policy implementation that actively promotes not only the recognized dominant
languages but also the inclusion of minority languages in public signage. Future
research could benefit from a broader examination of the impacts of these linguistic
practices on community identity, social cohesion, and the preservation of linguistic
diversity in Ethiopia. By addressing these areas, policymakers can better align the
country’s language policy with its rich cultural tapestry, fostering an environment
where all languages can thrive in the public sphere.
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A Case Study Investigating Executive Control Impairment
in Fluent Bilingual Aphasia

The current literature on bilingual aphasia is limited, especially in investigating non-linguistic executive
control (EC) impairment. Most studies suggest an EC deficit in bilingual aphasics known as bilingual
People With Aphasia (bPWA). We used both linguistic and neuropsychological assessments, including
the Bilingual Aphasia Test, Boston Naming Test, Rey Complex Figure B Test, Verbal Working Memory
Test, and a Visual Working Memory Test, to evaluate EC impairments and to examine comprehension,
fluency, and naming. We examined two bilingual (L1 Croatian- L2 Hungarian) post-stroke aphasics,
both females over 70 years of age. They were diagnosed with anomic aphasia in the chronic phase. We
compared their performance with a reference group consisting of 11 neurologically healthy elderly
Croatian-Hungarian bilinguals. All participants were tested individually in several sessions. The results
suggest moderate impairment in fluency and naming and mild impairment in working memory of the
bPWA patients investigated. This study highlights the importance of investigating executive control
deficits and their potential association with language performance in bPWA. These findings contribute
to our understanding of the less explored domain of executive control in bilingual individuals with
aphasia.

Keywords: bilingual aphasia, executive control, working memory, anomia, fluency

1. Introduction

The study of bilingualism has been a significant topic of interest in recent years,
particularly in the field of language skills and disorders. Aphasia is a language
disorder that impairs the individual's performance in many areas including
understanding or producing intelligible speech and grammatical sentences, all due
to brain damage. Brain incidents causing aphasia in bilingual individuals may
present unique challenges in terms of language impairment and recovery.
Although investigations of impaired executive control in bilingual aphasics
emerged in the late 1990s and continued in the 2000s (Gitterman et al., 2012), the
current data available in the literature is still limited, especially on anomia and
working memory.
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1.1. Aphasia

When defining aphasia, it is important to consider four factors: neurogenic and
acquired nature, its impact on language, and the exclusion of general sensory and
mental deficits. Neurogenic aphasia always results from brain damage, which can
be caused by stroke, head injury, surgical removal of brain tissue, brain tumour,
or infection (Goetz, 2007). Acquired aphasia is not a developmental disorder; it is
not congenital. Rather, it is characterised by the partial or complete loss of
language functions in an individual who had previously developed some language
ability. Aphasia predominantly affects language functions and is often described
as a disorder of symbolic processing, with difficulties in both producing and
interpreting linguistic symbols. It can impact all forms of symbolic
communication, including speaking, listening, reading, writing, and sign
language. More importantly, aphasia is not associated with sensory, motor, or
intellectual problems. These characteristics are crucial in distinguishing aphasia
from other neurogenic disorders that affect language, speech, cognition,
movement, and perception (Chapey, 2008). There are two post-stroke aphasia
subtypes classified by the multidimensional view: fluent (Wernicke’s, conduction,
transcortical sensory and anomic) and non-fluent (Broca’s, global, transcortical
motor). Fluent aphasia is a condition where the ability to comprehend spoken
words is impaired, while the ability to produce connected speech remains
relatively unaffected. Non-fluent aphasia is a condition in which language
production is severely impaired, while comprehension of spoken words remains
relatively intact (Pléh & Lukacs, 2014). The main characteristics of aphasia
subtypes are presented in Table 1.

Table 1. Main characteristics of aphasia subtypes

Aphasia type Speech Comprehension  Repetition Naming
Wernicke’s fluent speech poor poor poor
without much
meaning
Conduction fluent good poor poor
Transcortical fluent poor good poor
sensory
Anomic fluent with good good poor
circumlocutions
Broca’s poor good poor poor
Global extremely poor poor poor poor
Transcortical little good good poor
motor

Anomic aphasia is regarded as the mildest and the most controversial aphasia
subtype. Its status as a reliable syndrome of aphasia is disputed due to high
variability in associated lesion sites (Fridriksson et al., 2018). Some frequently
cited sites of lesions include the angular gyrus and the second temporal gyrus
(Hedge, 2024). Anomia is a naming difficulty, and it is a common symptom
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observed across various aphasia types and may also persist as a residual symptom
in individuals who have recovered from aphasia. Anomic aphasia is a form of
aphasia that is characterised primarily by a persistent and severe naming deficit,
even though overall language abilities remain relatively preserved. Their speech
is generally fluent, apart from pauses due to deficiencies in word retrieval. Despite
having the ability to engage in fluent, spontaneous conversation, their speech is
empty. Individuals with anomic aphasia tend to exhibit good auditory
comprehension, normal syntax, good articulation, preserved repetition, and
normal or near-normal oral reading and writing. The specific symptoms of naming
difficulties may vary depending on the location of the lesion. To illustrate, if the
lesions are situated in the more frontal areas, phonemic cues may evoke a naming
response. Additionally, the repetition of a word endlessly with no comprehension
of its meaning is associated with lesions in the angular gyrus (Hedge, 2024).

1.2. Bilingual Aphasia

More than half of the global population is now considered to speak two or more
languages (Fabbro, 2001), leading to a growing chance of bilingual aphasia.
Individuals are deemed bilingual if they use or have used more than one language
on a regular basis (Grosjean & Li, 2013). Bilingual aphasia is a condition in which
an individual who is fluent in two or more languages experiences language
deficits in both languages following brain damage. This condition presents unique
challenges for assessment, diagnosis, and treatment due to the complex interaction
between the two languages in the brain. The characteristics of bilingual aphasia
are dependent on several factors, including the age of language acquisition, pre-
morbid proficiency in each language, and the nature and location of brain damage.
Bilingual aphasia can be classified into two types of impairments: parallel and
selective. Parallel impairment occurs when both languages of a bilingual person
are affected to a similar extent. In this case, the individual experiences difficulties
in producing and understanding speech in both languages. The impairments
observed in one language are mirrored in the other language, suggesting a parallel
decline in language abilities. Selective impairment, on the other hand, refers to a
situation where one language is more affected than the other. Here, the individual
may have difficulty producing and understanding speech in one language, while
the other is relatively unimpaired. This suggests a selective decline in language
abilities, with one language being more impaired than the other (Gitterman et al.,
2012).

Currently, there is no definitive answer to the question of which one of the two
languages should be prioritised in aphasia therapy (Green, 2005; Paradis, 2004).
Arguments for selecting a specific language for speech and language therapy
suggest choosing according to the impairment’s severity, the pre-morbid
frequency of use, the immediate environment’s language preference, and the
stronger emotional connections. However, research indicates that simultaneous
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stimulation of both languages can aid in rehabilitation (Ansaldo & Marcotte,
2007; Kohnert, 2004). This is particularly relevant for proficient bPWA (Ansaldo
& Marcotte, 2007), given that the bilingual language system consists of two
language codes within a single system. Therefore, bPWA may encounter a variety
of communication settings, ranging from entirely monolingual to completely
bilingual, depending on the context, indicating a bilingual intervention approach
may be a reasonable option to consider (Gitterman et al., 2012). In conclusion,
when deciding which language to focus on during therapy, it is essential to
consider which language is less impaired and which language is more important
to the patient and their family.

Recovery from aphasia can be divided into three phases: acute, subacute, and
chronic. The acute phase of aphasia typically lasts for two weeks, followed by the
subacute phase, which lasts up to six months after the incident. The chronic phase
occurs after six months (Kiran, 2012). Recovery from bilingual aphasia is a
complex process influenced by several factors, including the age of onset, the
patient’s language ability, and dominance, as well as the nature and severity of the
underlying neurological condition (Lerman et al., 2019). Developing effective
therapeutic interventions that aim at optimal language recovery and the
improvement of functional communication requires a thorough understanding of
the factors and their interactions involved. Fabbro's (1999) study found that the
nature of recovery in bilingual individuals with aphasia is manifested in
considerable variations. The research indicates that 40% of bPWA experience
parallel recovery, where their recovery process occurs simultaneously in both
languages. Within this group, 32% of the studies report a more significant
recovery in their first language (L1), while 28% observe a more substantial
improvement in their second language (L2). Furthermore, Kuzmina et al. (2019)
also revealed better performance in L1 than in L2 among bPWA in their meta-
analysis.

1.3. Executive control impairment in bilingual aphasia

Executive functions (EFs) are a set of top-down mental processes that are essential
for tasks that require concentration and attention. These processes are particularly
important when going on procedural automatism or relying on instinct or intuition
would be insufficient or impossible (Diamond, 2013). The influential model
proposed by Miyake and colleagues (2000) is comprised of three distinct
components of executive functions such as updating, inhibition, and shifting.
Updating refers to the ability to actively manipulate and monitor information in
working memory. Inhibition involves the capacity to suppress prepotent
responses, interfering stimuli, or irrelevant information. Shifting, on the other
hand, refers to the ability to switch between mental sets or tasks flexibly. Miyake
and colleagues argued that these components represent core processes underlying
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executive functions and can be measured separately (Miyake et al., 2000, 2008,
2012, 2017).

Executive control (EC) is a fundamental component of the executive function
system. EC is believed to play an essential role in bilingual performance and
language recovery (Abutalebi & Green, 2007; Green, 1986; Paradis, 2004). Issues
with bilingual language control can manifest as difficulties in translation or
involuntary switching between languages, as well as differential recovery of
languages. It has been proposed that impairment in language control results in
selective recovery patterns due to blocked inhibition (Abutalebi, 2008; Gitterman
et al., 2012). Languages can be inhibited to a similar degree (parallel recovery),
or one language can be inhibited more strongly (selective recovery). As the Green
model (1998) proposes, the bilingual system consists of separate linguistic and
control units. While the linguistic units belong to the lexical-semantic system, the
control units serve the linguistic operations through activation and inhibition. The
inhibition process is classified as domain-general: that is, it encompasses the
procedural aspect of both the linguistic and non-linguistic control (Gitterman et
al., 2012). However, there is considerable disagreement about the nature of
bilingual language control. Some authors propose that bilingual language control
relies on functions specific to the language domain (Mooijman et al., 2022), while
others argue that the general and specific executive functions correlate and
contribute to linguistic performance (Declerck et al., 2017; Prior & Gollan 2011),
suggesting an existing overlap. Others suggest that the overlap is only partial
(Klecha, 2013; Calabria et al.,, 2012; Branzi et al., 2016). Evidence from
neuroimaging data indicates shared neural circuits of domain-general EC and
language control (De Bruin et al., 2014; De Baene et al., 2015).

The existing research on healthy adults indicates that impairments in language
control can have a significant impact on our understanding of language deficits in
bilingual aphasia. This makes it challenging to differentiate between deficits in
lexical access and deficits in language control when there is a potential interaction
between language and cognitive control (Miller et al., 2018). Reported cases of
bilingual aphasia patients demonstrate differential language impairments, deficits
in executive functioning, and challenges in isolating loss of lexical representations
from language control abilities (Munoz & Marquardt, 2003; Adrover-Roig et al.,
2011). These findings highlight the association between linguistic and non-
linguistic control mechanisms after brain damage. Bilingual individuals with
aphasia can provide unique insights into the relationship between language and
cognitive control, although limited research has investigated this topic (Dash &
Kar, 2014; Gray & Kiran, 2015; Green et al., 2010; Verreyt, De Letter, Hemelsoet,
Santens, & Duyck, 2013) with mixed results that underscore the complexity of
this area of study. The findings of these studies are inconclusive. While some
studies provide evidence for domain-general cognitive control (Verreyt et al.,
2013), others provide evidence for domain-specific cognitive control in
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individuals diagnosed with bilingual aphasia (Dash & Kar, 2014; Gray & Kiran,
2015;).

It is already known from studies that monolingual aphasics (mPWA) often
experience EF deficits (Purdy 2002; Murray, 2012; Szo6l16si et al., 2015; Murray
2017; Marinelli et al., 2017; Schumacher et al., 2019; Ramsey et al., 2017,
Christensen et al., 2018; Kuzmina & Weekes, 2017; Olsson et al., 2019).
Impairment in executive functions may result in more severe aphasia symptoms
as it prevents people with aphasia from compensating for linguistic difficulties
(Mooijman et al., 2022). Therefore, EC is classified as a crucial factor in
functional communicative abilities and the recovery of linguistic skills
(Ramsberger, 2005; Fridriksson et al., 2006; Olsson et al., 2019). Most studies that
have investigated the working memory (WM) abilities of mPWA have indicated
updating impairment. However, it is notable that many of these studies have
employed tasks that are linguistically demanding. In order to complete these tasks,
individuals are required to engage in semantic processing and/or phonological
processing, which enables them to understand the instructions and formulate an
appropriate response. Some studies have focused on investigating non-linguistic
working memory, with particular attention paid to ensuring the tasks were simple
and 100% non-linguistic. For instance, in their 2010 study, Christensen and
Wright examined linguistic and non-linguistic working memory in L2
monolingual individuals with varying degrees of post-stroke aphasia. The n-back
task was employed with three stimulus categories: fruit (high linguistic load),
Fribbles (semi-linguistic), and blocks (non-linguistic). While the performance of
the aphasia group on tasks with varying linguistic loads was similar to that of a
control group, it was generally at a lower level. Furthermore, accuracy decreased
as the linguistic elements of the tasks were reduced.

Overall, the results demonstrated that verbal encoding has a significant impact
on working memory in mPWA. Additionally, Christensen and colleagues (2018)
investigated WM performance in mPWA (N=14) using verbal and spatial WM
tasks. The verbal n-back task included letters, while the spatial tasks included an
n-back task with black circles and the flanker test. The findings showed that
mPWA performed worse than the control group on the verbal tasks, but there was
no group difference on the spatial tasks. Their results suggest that although WM
deficits are primarily evident in the verbal domain in mPWA, they are not
exclusively the result of domain-specific verbal deficits. In addition to
investigating non-linguistic WM in aphasia, recent studies have concentrated on
the efficiency of WM training in mPWA. Zakarids et al. (2018) found that
computerized WM training improved spoken sentence comprehension and
everyday memory in a small group of participants (N=3), with some showing
gains in working memory and functional communication. This result suggests that
WM can be enhanced through training even in the chronic phase of recovery.
Similarly, Nikravesh et al. (2021) studied the effects of WM training on a larger
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group (N=13) of individuals with mild to moderate language impairment and
found significant improvements in both trained and untrained WM tasks, as well
as in overall language performance.

Individuals with bilingual aphasia may experience challenges with language
selection, inhibition of interfering languages, and attentional control during
language production and comprehension. The nature and severity of these
impairments may vary depending on the location and extent of brain damage,
language proficiency, and the specific demands of each language. Several studies
confirm EC impairments in bPWA, although with rather mixed and contradictory
results on the relationship between linguistic and domain-general control.
Moreover, while most studies confirm that bPWA with language control problems
in everyday communication shows domain-general EC problems, there are
indications for EC advantages as well (for review, see Mooijman et al., 2022).

1.3.1. Inhibition

The comprehensive meta-analysis of Mooijman et al. (2022) examined studies
investigating executive control impairment in bilinguals. The analysis included
27 articles investigating deficits in non-linguistic EC in bilingual aphasia. The
results revealed that inhibition was the most frequently researched EC component.
The Stroop task was primarily used in these studies to investigate prepotent
response inhibition (Miyake et al., 2000; Friedman & Miyake, 2004). In the
Stroop task (Stroop, 1935), participants are required to read three different tables
as quickly as possible. Two of the tables represent the congruous condition, in
which participants are required to read the names of colours printed in black ink
and name different colour patches. Conversely, in the third table, named colour-
word condition, colour words are printed in an inconsistent colour ink (e.g., the
word ‘red’ is printed in green ink). In this incongruent condition, the participants
are required to name the colour of the ink instead of reading the word (Scarpina
& Tagini, 2017). The group studies conducted by Penn et al. (2017) and Faroqi-
Shah et al. (2018) revealed that the majority of bPWA experience inhibition
impairments in the Stroop task. However, it is difficult to distinguish between
non-linguistic inhibition impairments and disordered language skills due to the
nature of the task. The Eriksen flanker test is a commonly used assessment of
resistance to distractor interference. In the flanker test, participants manually
respond to a visually presented target stimulus (e.g.,>) while ignoring interference
from flanked congruent (i.e., >>>>>) or incongruent (i.e., >><>>) non-target
stimuli (Eriksen & Eriksen, 1974). Several studies have shown that bPWA had
impairments in the flanker test compared to healthy controls (Dash et al., 2020;
Green et al., 2010; Keane & Kiran, 2015; Van der Linden et al., 2018; Verreyt et
al., 2013). However, a significant number of bPWA show unimpaired performance
in the flanker test (Calabria et al., 2019; Green et al., 2010, 2011). Most studies
indicate that the majority of bPWA show impairments when measured with the
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Stroop task and show unimpaired inhibition abilities in the flanker test. These
contradictory findings could be due to the differences in the linguistic demands of
each task or the type of inhibition that was measured (Mooijman et al., 2022).

Furthermore, it has been found that studies investigating inhibition impairment
in bPWA produced differing results depending on the phase of recovery (acute,
subacute, chronic). Specifically, some studies have reported abnormal scores
during the subacute phase (Penn et al., 2017; Verreyt et al., 2013). It is important
to note that during the subacute phase, spontaneous and guided recovery is still
expected, and these impairments may, therefore, resolve over time. According to
a study conducted by Penn and colleagues (2017), participants in both the acute
and subacute phases were compared, and it was found that inhibiting impairments
persisted. Additionally, studies investigating participants in the chronic phase also
showed inhibiting deficits, suggesting that these impairments continue to persist
(Mooijman et al., 2022).

1.3.2. Updating

The available research on updating in bPWA is limited and has produced mixed
results. Two case studies (Adrover-Roig et al., 2011; Lee et al., 2016) found
evidence of impairment in updating in participants with basal ganglia lesions. In
a group study (N=10), Penn et al. (2017) investigated recovery profiles in the
acute and subacute phases of recovery in post-stroke participants with bilingual
aphasia. The study revealed impaired updating in a non-linguistic n-back task in
bPWA. It is, however, noteworthy that the participants with aphasia showed
impairment in updating in the acute and subacute phases of the recovery. It is
worth considering that impairments in updating may have the potential to recover
during the chronic phase of recovery.

1.3.3. Shifting

Similarly to the findings for updating, most of the bPWA with impaired switching
ability were in the subacute phase of recovery. It has been suggested by Penn et
al.’s (2017) study that shifting improves during recovery, indicating that shifting
impairments may decrease over time. Studies investigating shifting involved the
Wisconsin Card Sorting Test (WCST) and Trail Making Test (TMT). However,
only WCST can be characterized as a non-linguistic test, as TMT requires the
sequencing of letters and, therefore, relies on linguistic knowledge. Impaired
shifting ability was also found in the case of the WCST. In addition to linguistic
demands, both tasks require complex cognitive processes. It is worth noting that
the TMT is not only a measure of shifting ability, but also relies on visual-
perceptual abilities and working memory (Sanchez-Cubillo et al., 2009). In
conclusion, based on the existing literature, the majority of bilingual individuals
with aphasia may experience shifting problems in the subacute phase of the
recovery (Mooijman et al., 2022).
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1.4. Executive control in verbal fluency in bilingual aphasia

Verbal fluency tasks are frequently used to investigate the correlation between
executive control and language function in healthy adults (Hughes & Bryan, 2002;
Patra et al., 2019) and clinical populations (Bittner & Crowe, 2007; Henry &
Crawford, 2004; Wauters et al., 2020; Carpenter et al., 2020; Faroqi-Shah et al.,
2018). These tests are usually verbal fluency tasks (semantic and letter). In the
semantic verbal fluency task (also called category fluency), participants are
requested to produce as many unique words as possible from a given semantic
category (e.g., animals, fruits, vegetables). In the letter condition, participants are
requested to generate as many distinct words as possible that begin with a given
letter (e.g., M) or phoneme (/b/) (Patra et al., 2020). In the semantic fluency task,
participants are requested to access the pre-existing connections in their mental
lexicon associated with the given category to produce words. To illustrate this,
when participants are asked to generate words from the animal category, the word
‘dog’ may activate all the associated animal nodes in their mental lexicon that
share features with ‘dog’ (Gruenewald & Lockhead, 1980). However, it is worth
noting that in the letter fluency task, participants are required to produce words
with a specific letter/phoneme while suppressing the activation of related
semantic concepts. Studies have shown that such activation can have a detrimental
effect (Friesen et al., 2014; Luo et al., 2010).

Studies comparing semantic and letter fluency tasks have revealed significant
differences between the two. While most studies have found that the letter fluency
task places greater demand on executive control (Patra et al., 2019; Shao et al.,
2014; Thiele et al., 2016), further research is needed to investigate verbal fluency
in the domain of bilingual aphasia. Faroqi-Shah et al. (2018) conducted a study to
explore the relationship between word retrieval and executive control in bilingual
aphasics. The study employed a semantic fluency task, picture naming, and the
Stroop task. The results indicated that there was no correlation between semantic
fluency and the Stroop task. However, a strong correlation was observed between
picture naming and the semantic fluency task. It has been suggested that the
absence of a correlation between inhibitory control and semantic fluency may be
due to the impaired executive control abilities in aphasia, which are no longer able
to support word retrieval. A recent study by Carpenter et al. (2020) found that
bPWA were more vulnerable to the impact of EC demand on the verbal fluency
tasks in comparison to the healthy controls. Moreover, it was observed by Patra
et al. (2020) that individuals with aphasia who exhibited the most notable
deficiencies in EC measures also demonstrated more pronounced impairment in
the letter fluency task.
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1.5. The present study

The primary objective of this study was to examine the relationship between
impairments in language modalities and executive control in bilingual aphasia. To
accomplish this, we employed a range of neuropsychological tests and non-
linguistic working memory tests to identify deficits in executive control and
further investigate these deficits in language modalities. Additionally, our study
aimed to explore the effects of these impairments on performance in naming,
verbal semantic, and letter fluency tasks.

We hypothesized that impaired executive control has a negative effect on
naming in the bPWA subjects investigated, and its impact results in slower
performance, increased response time, and decreased accuracy. We assumed that
the longer the time to complete the task was, the more mistakes were made. This
assumption was thoroughly investigated in the Boston Naming Test.

Furthermore, we assumed that bilinguals with aphasia may have impaired
working memory both in the visual and verbal domains. To identify visual
working memory impairment, we employed the Visual Working Memory Test
and the Rey Complex Figure Test. Additionally, we used the Verbal Working
Memory Test to identify verbal working memory impairment.

The relationship between word retrieval and executive control in bilinguals
with aphasia and bilingual healthy controls was investigated using verbal tasks,
including semantic and letter fluency. We expected lower performance in
bilinguals with aphasia in both fluency tasks because of a possible impairment in
inhibitory control due to aphasia (Patra et al., 2020). We particularly expected
poor performance in bilinguals with aphasia in the letter fluency task because it
requires greater recruitment of executive control to compensate for lexical
difficulties.

2. Methodology

2.1. Participants

The study involved two bilingual female participants (AO and Al given as
anonymized code) over the age of 70 who suffered from aphasia following an
ischaemic stroke. Both participated in the study in the chronic phase of stroke,
several years after the incident. Their first language (L1) was Croatian, and the
second (L2) was Hungarian, with the age of acquisition as six years. Participant
A0 was diagnosed with anomic aphasia, and A1 with mild anomic aphasia. The
individual AQ was recruited from the Sopron Medical Centre, Erzsébet Teaching
Hospital and Rehabilitation Institute, Hungary (Soproni Erzsébet Oktatdé Korhaz
¢s Rehabilitaciés Intézet). Written permission for the performance of the tests on
participant A0, diagnosed with anomic aphasia, was granted by the hospital
director of the Rehabilitation Institute in Sopron (reference number: 543-2/2023).
The two participants with aphasia gave their written informed consent.
Descriptive data of the aphasic participants is given in Table 2.
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Table 2. Characteristics of the sample of individuals with bilingual aphasia

Participants

] v.v1th Aphasia Status Le'su)n Gender Age E'ducatlon L1 L1 a‘g'e 'of L2 L2 a.g.e.of
bilingual type site in years acquisition acquisition
aphasia
A0 anomic chronic left female 72 16 Croatian  from birth  Hungarian 6
Al anomic chronic left female 73 12 Croatian  from birth  Hungarian 6

Participant AO is a 72-year-old female who has been diagnosed with anomic
aphasia. She was born in Hungary in a Croatian town. Before attending school,
the home language was Croatian only. The language of instruction at school was
Hungarian, and Croatian language was also taught. Before the stroke, she used
Hungarian daily and Croatian three to four times a week. Before as well as after
the stroke, she was a member of a Croatian seniors’ club. She was submitted to
rehabilitation in 2021 at the Rehabilitation Institute in Sopron following an
ischaemic stroke. The CT scan revealed a subacute ischaemic lesion at the border
of the left Anterior Cerebral Artery (ACA) and the Middle Cerebral Artery
(MCA).

Furthermore, the MR scan revealed recent frontal ischaemia on the left side. At
the onset of the subacute phase, the speech therapist administered the Western
Aphasia Battery (WAB) to the patient. According to the WAB performance in the
subacute phase, the patient’s spontaneous speech was found to be fluent, but
lacking in substance. The patient’s grammar, auditory comprehension, and
repetition abilities were intact. However, she failed in the verbal semantic fluency
task. Additionally, she made a considerable number of mistakes in complex
commands. The patient received speech therapy exclusively in Hungarian for a
year. The participant was enrolled in our study two years after the stroke.
According to the WAB performance in the chronic phase, the participant’s speech,
comprehension, repetition, reading, and writing abilities were intact.

Participant A1l is a 73-year-old female who has been diagnosed with mild
anomic aphasia. She was born in a small Croatian village in Hungary, where
Croatian was her home language. At school, she learned Hungarian as the
language of instruction, but also had Croatian language lessons. Before and after
the stroke, she has been using both languages. In 2000, the patient suffered a left
anterior stroke. In the subacute phase, she was diagnosed with Wernicke’s aphasia.
The patient received speech therapy exclusively in Hungarian and physiotherapy
(due to hemiplegia) for several years. In 2017, the patient experienced speech
impediments and numbness on the left side of her body. The CT scan revealed no
bleeding. According to the WAB performance in the chronic phase, the participant
was diagnosed with mild anomic aphasia with intact comprehension, speech,
repetition, reading, and writing.

The baseline measures used as reference were performed by testing eleven
elderly (mean age 69; SD 4,96) Croatian-Hungarian bilinguals with no sign of any
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neurological deviation. The reference group of bilingual participants acquired L2
between the ages of 3 and 6. While the language of instruction at school was
Hungarian, Croatian language as a subject was included in their curriculum. All
bilinguals have used parallel the two languages. All members of the reference
group gave their written informed consent. Descriptive data of the neurologically
healthy participants is presented in Table 3.

Table 3. Characteristics of the sample of bilingual reference group

G age Pty Mt Dl
A4 female 62 12 Croatian from birth Hungarian 3
AS female 67 8 Croatian from birth Hungarian 6
A8 female 66 11 Croatian from birth Hungarian 3
A10 female 63 18 Croatian from birth Hungarian 3
All female 67 11 Croatian from birth Hungarian 6
Al2 female 66 14 Croatian from birth Hungarian 6
A2 male 72 8 Croatian from birth Hungarian 3
A3 female 76 8 Croatian from birth Hungarian 6
A6 female 71 8 Croatian from birth Hungarian 3
A7 male 72 11 Croatian from birth Hungarian 6
A9 female 77 11 Croatian from birth Hungarian 6

2.2. Procedures

The present study included both linguistic and non-linguistic assessments.
Participant AOQ was assessed at the Rehabilitation Institute in Sopron. The hospital
provided a speech therapist, as well as a bilingual psychologist for the Croatian
tests, and a quiet and private room for the assessments. The speech therapist
conducted the Hungarian tests, while the bilingual psychologist carried out the
Croatian tests. Both the Hungarian and Croatian assessments were conducted in
the presence of the authors of this study. Participant A1 and control bilinguals
were tested in their homes or at the local seniors’ club by the authors of this study
and a Croatian-Hungarian bilingual interpreter. The assessments were conducted
individually and multiple times due to their length.

2.3. Language tests

In this study, we assessed language and cognitive functions by implementing
linguistic batteries such as the Bilingual Aphasia Test (BAT) and the Boston
Naming Test (BNT). We used BAT to measure the severity of impairment in
aphasia and to investigate parallel or selective impairment. Furthermore, we
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employed BNT to evaluate naming. The principal objective of applying these
batteries in this study was to investigate cognitive control functions in terms of
comprehension, fluency, and naming.

The Bilingual Aphasia Test (BAT) is a measure designed specifically for the
purpose of evaluating the relative recovery of a bilingual individual's languages,
utilizing criterion referencing (Paradis, 1989). We used some parts of the test, such
as pointing, simple and semi-complex commands, verbal auditory discrimination,
and repetition both in Hungarian and Croatian. Furthermore, the letter and
semantic fluency tests were also used from the BAT to investigate fluency
impairment in bPWA. The semantic fluency tasks were conducted both in
Hungarian and Croatian. The participants were required to name as many animals
as they could in one minute. The letter fluency task was applied in Hungarian, in
which the participants had to name as many words as they could with the letter
‘M,’ except names, cities, and countries in one minute. We investigated potential
impairment in inhibition, working memory, cognitive flexibility, monitoring and
planning and organization in bPWA. The maximum available score is 7 in both
tests. See Table 4 for details of the scoring system.

Table 4. The scoring system of the letter and semantic fluency tests

Letter Fluency Semantic Fluency Score
>17 >21 7
14-17 17-21 6
11-13 14-16 5
8-10 11-13 4

6-7 9-10 3
4-5 7-8 2
<4 <7 1

The Boston Naming Test (BNT) is a comprehensive assessment tool that
includes both formal and informal confrontation naming tasks. The test consists
of 60 black-line drawings, which are ordered based on their level of difficulty
(Gitterman et al., 2012). By administering the test, valuable information can be
obtained about an individual's responsiveness to phonemic cues, types of errors,
and their ability to recognize correct responses from a set of four choices
(Gitterman et al., 2012). While it primarily assesses language and semantic
memory, it also involves certain executive functions, for example, inhibition,
working memory, cognitive flexibility, attention, planning, and organization. The
participants, whose accuracy and response time were measured, had to access
their internal dictionary to be able to name a word.
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2.4. Neuropsychological tests

The present study investigated the accuracy, speed, and efficiency of participants
in neuropsychological tests designed to assess cognitive flexibility and non-
linguistic working memory. Several tests were employed, including the Rey-
Osterrieth Complex Figure B Test, a Verbal Working Memory Test, and a Visual
Working Memory Test using software (Afazia app). These tests are designed to
evaluate working memory and cognitive flexibility aimed at achieving goals.
Non-linguistic tests, such as the Visual Working Memory Test and the Rey-
Osterrieth Complex Figure B Test, were added to minimise the impact of language
impairments on participants' performance. The assessment only began after the
participants demonstrated a clear understanding of the task.

The Rey-Osterrieth Complex Figure B Test (ROCF-B) is a valuable tool for
assessing cognitive impairment, especially in individuals with aphasia (Lezak et
al., 2012). The test evaluates a range of cognitive functions, including visuospatial
skills and visual memory. It involves copying and recalling a complex geometric
figure. The copying phase primarily assesses visuospatial skills, perceptual
organization, and motor planning. After a delay of three minutes, participants are
required to draw the figure from memory. This recall phase assesses visual
memory, organizational strategies and planning, monitoring, and inhibitory
control (Kirkwood et al., 2001). The maximum score to achieve is 31.

In the Verbal Working Memory Test (Choinski et al., 2020), the participant is
required to match words with corresponding pictures. A trial test should be
conducted to determine if the participant understands and can perform the task. If
successful, a sequence of unrelated words will be read aloud, and the participant
will be asked to reproduce the sequence by pointing to the corresponding pictures.
The test begins with a sequence of two words and gradually increases to a
maximum of nine. The maximum score to achieve is 44.

A Visual Working Memory Test was used by a Hungarian rehabilitation
software made specifically for post-stroke patients (called Afazia App, created by
Katalin Nadudvari and Ali Baharev, PhD available online at https://afazia.app/ ).
The task involves coloured sticks and requires the participant to memorise the
order of 12 sticks (Cseh & Hegyi, 1995). Each section contains two colours, such
as red and green, but the subject must choose from four different colours: red,
green, yellow, and blue. The software instantly provides feedback to the user,
indicating whether the selected colour is correct or incorrect. All participants
completed the task on the same tablet to ensure a consistent assessment
environment. Response time was measured to investigate performance differences
between aphasics and neurologically healthy individuals.
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3. Results

The findings presented in this study are based on the test results of bilingual
aphasics compared with the bilingual participants’ performance in the reference
group. See Table 5 for detailed information about the test results.

Table 5. Results of the linguistic and non-linguistic tests in the aphasia and the reference group

ROCF Visual Semantic
BNT-HU BNT- -B WM Test Verbal Letter Semantic Fluency -
- CRO (max . WM Test  Fluency Fluency-HU
Participants (max median CRO
score 60) (max score RT (in (max score (max (max score (max score
score 60) 31) 44) score 7) 7)
ms) 7)
A0 25 7 20 1620 34 1 2 2
Aphasia group
Al 51 27 26 3089,5 34 4 6 3
The range of scores 1620-
T mg— 25-51 7-27 20-26 3089.5 34 1-4 2-6 2-3
Median score 38 17 23 2354,75 34 2,5 4 2,5
A2 59 37 31 835.,5 35 2 6 5
A3 45 27 25 1128 38 4 7 5
A4 46 22 21 1102 42 5 6 5
A5 47 36 26 975 35 5 6 5
A6 46 36 15 989 29 2 6 4
Reference
group A7 45 39 26 1261 36 6 4 4
A8 56 43 21 1105,5 44 5 7 6
A9 49 39 27 1485,5 34 4 6 4
Al0 57 39 31 1005 44 4 7 6
All 58 41 31 1101 42 5 7 6
Al2 59 33 31 1013 44 6 7 6
Therange ofscores 45 59 43 1531 5305 29-44 2-6 47 4-6
(min-max) 1485,5
Median score 49 37 26 1101 38 5 6 5

3.1. The impact of executive control impairment on naming

In the Boston Naming Test (BNT), 60 pictures were presented to investigate the
assumed naming impairment of individuals with aphasia. Only answers provided
by the participants or with the aid of the semantic cues were accepted. We believed
that a potential impairment in executive control (e.g., attention, working memory,
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inhibitory control, cognitive flexibility) might negatively influence the overall
performance in bPWA, resulting in increased response time (RT) and decreased
accuracy. It was expected that a greater number of mistakes would lead to a longer
RT required to complete the test. Therefore, a correlation was established between
the number of accurate responses and the RT to test the hypothesis that an
increased completion time would result in a greater number of errors (see Figure
1-2). The performance of the reference group was used as a baseline measure to
determine the impact of aphasia on naming abilities.

Figure 1. Number of correct answers in the Hungarian and Croatian versions of the BNT in the two
bilingual aphasics and the bilingual reference group (N=11, 2 males)
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Figure 2. Response time in seconds in the Hungarian and Croatian versions of the BNT between the
median scores of the two bilingual aphasics and bilingual reference group
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In the BNT, the participants in the reference group performed well in general,
as shown in Figures 1 and 2. The number of correct answers was a median score
(M) of 49 in the Hungarian version and 37 in the Croatian version. The response
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time was longer in the Croatian version when more mistakes were made, with
M=263,54 seconds compared to M=200,99 seconds in the Hungarian test. In the
aphasia group, the individuals with aphasia performed slower and less accurately
compared to the reference group, as shown in Figures 1 and 2. The number of
correct answers was a median score of 38 in the Hungarian and the Croatian
version. The RT was M=599,195 seconds in the Hungarian version and M=454,46
in the Croatian version.

Both groups performed better in the Hungarian than in the Croatian version.
However, there was a difference in response time. The aphasic participants
required more time to complete the task in the Hungarian version despite having
better performance in terms of the number of correct answers. Conversely, in the
Croatian version, bPWA performed poorly, but they required less time as they
skipped unknown items faster than in the Hungarian version. As expected,
individuals with aphasia exhibited slower performance compared to the reference
group. This reduced speed may be attributed to the effects of the stroke and
potential impairment in executive control. EC impairment in aphasics may occur
as difficulties in initiating and maintaining a systematic strategy for retrieving and
producing the correct names of objects, resulting in hesitations, word-finding
difficulties, and errors in naming objects. In bPWA, the struggle with inhibitory
control may contribute to difficulties in suppressing irrelevant or competing
responses when attempting to retrieve the correct word.

3.2. Parallel impairment in comprehension and repetition

We investigated parallel or selective impairment in bPWA using the Hungarian
and Croatian versions of the BAT test. A shorter version was employed, including
pointing, simple and semi-complex commands, verbal auditory comprehension,
and repetition. Figure 3 represents the tests’ total scores in percentage. Parallel
impairment was observed in comprehension and repetition in both aphasic
participants. Based on the available data from the speech therapist and the
participants with aphasia, their Croatian improved over the years after the stroke,
despite receiving therapy only in Hungarian. The level of impairment in
comprehension and repetition was modest in both languages, supporting mild
parallel impairment in the chronic phase for both participants.
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Figure 3. Results of the BAT tests indicating parallel impairment in comprehension and
repetition in the two participants with aphasia (A0 and A1)

BAT (%)

90% 82%
77%

80% 74%
70% 68%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

A0 Al

B Croatian BAT ™ Hungarian BAT

3.3. Visual and verbal working memory impairment

The study examined impairment in both non-linguistic and linguistic working
memory through a variety of tests. To identify visual working memory
impairment, the ROCF-B test and the Visual Working Memory Test were
employed, with any linguistic aspects excluded to evaluate only non-linguistic
working memory impairments. Furthermore, the Verbal Working Memory Test
was also employed to investigate the possible impairments and to compare non-
linguistic and linguistic working memory performance in bPWA.

Figure 4. Results of the ROCF-B test used to investigate non-linguistic WM impairment in the two
bilingual aphasics and the bilingual reference group
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The ROCF-B test consisted of two parts: a copying phase and a drawing from
memory phase. All participants completed the copying phase successfully. In the
drawing from memory section, the reference group had a median score of 26 in
M=59,82 seconds, whereas the participants with aphasia achieved a median score
of M=23 in 102,5 seconds (see Figure 4). The reference group achieved a score
of 84%, and the aphasics achieved 74%. This result suggests a mild impairment
in visual memory, inhibitory control, monitoring, and planning. However, a
difference in response time was identified as bPWA took almost twice as long as
the reference group. This delay may be attributed to the general slowness caused
by stroke and/or the mild impairment in EC.

Figure 5. Comparing response latency in milliseconds in the Visual Working Memory Test in the two
bilingual aphasics and the bilingual reference group
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The Visual Working Memory Test required the participants to memorise the
order of 12 coloured sticks. Figure 5 presents the measured response time in
milliseconds. RT was defined as the time taken to choose the correct sticks. We
investigated potential impairment in the executive control functions by using the
Visual Working Memory Test, which includes attention deficit, working memory
limitations, inhibition difficulties, task-switching problems, and cognitive
flexibility. While the median response latency for the bilingual reference group
was between 835,5 and 1485,5 milliseconds, the bPWA participants completed
the task between 1620 and 3089,5 milliseconds. All participants were able to solve
the test. However, bPWA performed at a slower pace as compared to the group of
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healthy participants. These results indicate mild impairment in attention,
inhibition, task switching, working memory, and cognitive flexibility in bPWA.

Figure 6. Results of the Verbal Working Memory Test. Median score and response time in seconds are
given for the two bilingual aphasics and the bilingual reference group
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The Verbal Working Memory Test consisted of a range of picture sets, from two
to nine pictures, and response time was measured from the start of the test until
its end. While the reference group completed the task with a median score of M=
38 with an RT of 177 seconds, the aphasic participants completed the task in M=
296,5 seconds with M=34 scores (see Figure 6). The results indicate a difference
in response time between people with and without aphasia. Specifically, bPWA
required almost twice as much time to complete the task. However, it is
noteworthy that the bPWA participants could complete the task successfully.

3.4. Impairment in fluency

Table 6. Performance showed in the letter and semantic verbal fluency tests by the two bilingual
aphasics and the reference group

Aphasia Reference group
(N=2) (N=11)
Letter Fluency-HU M=2,5 M=5
Semantic Fluency-HU M=4 M=6
Semantic Fluency-CRO M=2,5 M=5
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Table 6 presents the fluency test results of bPWA and, in comparison, with the
reference group in letter (Hungarian) and semantic (Hungarian and Croatian)
tasks. Both groups performed better in the Hungarian semantic fluency task. The
reference group achieved a median score of M=6 in the Hungarian semantic
fluency task as compared to M=5 in the Croatian version. The aphasic participants
achieved a median score of M=4 in the Hungarian fluency task and achieved
M=2.5 in the Croatian version. In the letter fluency tasks, both groups showed
lower performance in comparison to the semantic tasks. While the reference group
of bilinguals achieved a median score of M=5, bPWA had a lower median score
of M=2,5. The results of the semantic and letter fluency tasks suggest moderate
impairment in bPWA.

4. Discussion

This study aimed to investigate the potential impairment of executive functions in
fluent bilingual aphasics in the chronic phase by using linguistic tests with a
particular focus on naming, fluency, and non-linguistic working memory tests.

The results of our study indicated mild parallel impairment in comprehension
and repetition in the two bPWA participants when assessed by the Bilingual
Aphasia Test. However, it was found that they performed better in the Hungarian
version of the Boston Naming Test (BNT) and fluency tests, despite parallel
impairment in word retrieval. Better performance in Hungarian was also observed
in the bilingual reference group, which may be attributed to the fact that
Hungarian was the more frequently used language among the participants. In
addition, the assumed correlation between poor performance and increased
response time in bilingual aphasics was also investigated in the BNT. Bilinguals
with aphasia exhibited slower performance both in the Croatian and Hungarian
versions of the BNT as compared to the reference group’s performance,
suggesting a moderate impairment in naming.

In terms of fluency, both groups performed better in the Hungarian semantic
tasks than in the Croatian version. As expected, all participants performed better
in the semantic fluency than in the letter fluency task. In the letter fluency tasks,
participants were required to produce words using a specific letter (‘M’) while
suppressing the activation of related semantic concepts. Studies have shown that
such activation can have detrimental effects (Friesen et al., 2014; Luo et al., 2010;
Patra et al., 2020). Comparisons between the semantic and letter fluency tasks
have found that the letter fluency task placed a great demand on executive control
(Patra etal., 2019, 2020; Shao et al., 2014; Thiele et al., 2016). Our results suggest
a moderate impairment in the semantic fluency tasks and greater impairment in
the letter fluency task due to a higher load on EC in bPWA.

Furthermore, the ROCF-B and Visual Working Memory Test, excluding all
linguistic aspects, were also investigated. The number of studies aiming at better
understanding the role of updating in impaired functions of bPWA is minimal.
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Most of the available studies include tests that involve numbers or letters, such as
the Trail Making Test (Mooijman, 2022). To the best of our knowledge, studies
investigating the non-linguistic working memory exclusively without numbers
and/or letters in bPWA are rather limited. The results we got in the ROCF-B and
Visual Working Memory tests show good performance in the aphasic participants,
similar to the healthy controls, with the exception of low scores in response time.
The two aphasic participants needed almost twice as much time to complete the
tasks than the participants in the reference group. Similarly, in the Verbal Working
Memory test, the performance of bPWA was good enough, though with increased
response time as compared to the reference group. These results indicate that
fluent bilingual aphasics in the chronic phase exhibit mild impairment in WM. It
1s important to note that the chronic phase might influence the recovery process,
as the recovery phase could affect the improving or persisting impairment of
executive control. Previous studies have shown that while impaired inhibition
might persist in the chronic phase of aphasia, updating tended to improve (Penn
etal., 2017). In our study, the aphasic participants investigated completed the tasks
successfully but were slower than the reference group. This slowness may be
attributed to the impact of aphasia and/or potential impairment of executive
control.

5. Conclusion

In conclusion, our results of the word-retrieval tests (BNT and fluency) and non-
linguistic WM tests showed moderate impairment in word retrieval and mild
impairment in WM in bilinguals with aphasia. This finding was unexpected, as
we assumed similar impairment in non-linguistic EC suggested by the aphasia
literature as poor performance in naming and fluency can also be attributed to EC
impairment (Faroqi-Shah et al. 2018). As our study showed, linguistic aspects
included in testing might lead to more difficulties for bPWA, and excluding them
could contribute to better performance. However, the performance of participants
with aphasia required at least twice as much time as the reference group did to
achieve similar results, and this might be attributed to the impact of aphasia or the
impaired EC. While this study provides valuable insights into the impaired
executive control in bilingual people with aphasia in the chronic phase, it is
important to acknowledge the limitations of the study, such as the limited number
of patients and the lack of well-matched controls. Although investigating an
ageing group of bilinguals served as a reference measure, it provided baseline data
with limited possibility to draw more decisive conclusions. Future studies should
include multiple case studies with a broad range of testing for aphasics and
patient-focused matching as control. Nevertheless, this study may serve as a
starting point for exploring non-linguistic working memory impairment in fluent
bilingual aphasia in the chronic phase and highlight the need for further research
in this area.
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Metacognitive Reading Strategies among International Students
in English-Taught Programs in Hungary

Globalization has made English the dominant lingua franca, especially in higher education, creating
challenges for non-native speakers (Bound et al., 2021; Tight, 2021). Academic reading in English poses
significant difficulties, as students often struggle with complex texts (Aboud et al., 2019; Al-Jarrah &
ISMAIL, 2018). IN ORDER TO ADDRESS THIS, VARIOUS INITIATIVES HAVE AIMED TO IMPROVE reading
skills, with metacognitive strategies proving particularly effective (Brown, 2017; Grabe, 2009; Haukas
et al., 2018). Metacognition involves reflecting on, monitoring, and regulating one's cognitive processes
(Brown, 2017; Haukés et al., 2018). This study explores (1) the metacognitive reading strategies
perceived to be known to international students in English-taught programs in Hungary and (2) how
these strategies evolve with English proficiency and educational level (BA, MA, PhD). Using the
MARSI-R inventory (Mokhtari et al., 2018), results indicate that proficiency significantly enhances the
use of Global and Support Reading Strategies, while educational level shows no substantial effect.

Keywords: Metacognition, Reading, Reading Strategies Tertiary Education, MARSI-R

1. Introduction

Globalization has significantly impacted education at different tiers and within
various fields. Not only has the content of education been impacted, but also the
methodologies and skills taught, which claimed to be effective in better preparing
students for today’s interconnected world (Bound et al., 2021; Tight, 2021). The
internationalization of education has resulted in the standardization of educational
processes, the adoption of globally oriented management approaches, and
participation in international rankings (Salih & Omar, 2021). The process of
globalization and internationalization has resulted in the widespread use of
English as a medium of instruction (EMI) in higher education. English has
become more and more prevalent as countries aim to align their educational
systems with global standards and enhance communication across borders
(Bezborodova & Radjabzade, 2022).

While English as Medium of Instruction (EMI) is often positively perceived by
instructors and students (Briggs et al., 2018; Puspitasari & Ishak, 2023), numerous
challenges arise in its implementation, including regarding both the students’ and
the instructors’ levels of English proficiency (Alhamami & Almelhi, 2021;
Siddiqui et al., 2021) as well as students’ academic skills (Al-Sobhi et al., 2017).
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Students are reported to face difficulties with academic reading, a crucial skill for
success in higher education, detrimentally impacting their overall academic levels
(Aboud et al., 2019). That is due to their insufficient linguistic knowledge,
absence of reading strategies, and difficulties in organizing ideas and outlining
thoughts can also further exacerbate these hurdles in reading comprehension
(Shehata, 2019).

Efforts have been made to address these challenges. It has been maintained that
raising awareness about effective reading strategies, enhancing information
literacy skills, improving text structure knowledge, and promoting critical
thinking skills can better support students in overcoming their challenges and
ultimately enhancing their academic reading skills in English-medium
instructional environments (Al-Jarrah & Ismail, 2018). Efforts have also extended
to deploy metacognitive knowledge and strategies to ameliorate students’ reading
skills and overall comprehension in second language acquisition globally (Brown,
2017; Haukas et al., 2018; Veenman et al., 2006).

Thus, the two overarching questions of this research are:

1. What metacognitive reading strategies do international readers in Hungary's
English-taught programs report being aware of?

2. How do metacognitive reading strategies evolve with increasing English
proficiency as well as academic level among international readers in English-
taught programs in Hungary?

This paper is organized as follows: Section two defines academic reading and
reading skills and introduces metacognition as a research area focused on
enhancing reading achievement. Section three details the methodology, including
the research design, participant information, instruments used, and the process for
data collection and analysis. Section four presents the data analysis, and section
five addresses the study's limitations and offers the researcher’s
recommendations.

2. Literature Review

Due to the spread of interconnectedness and globalization in today’s world,
readers are compelled to be fluent in at least two languages. Today’s globalized
world poses novel dynamics characterized by global integration, social mobility,
and diverse cultural interactions, and this necessitates proficiency in multiple
languages (Nandi, 2022). As mentioned previously, today’s global integration
helped the rise of English as a global language, which accelerated and heightened
the utility of bilingualism among non-native English speakers. Speakers of
languages other than English need to be proficient in English alongside their
native language to be able to be a part of today’s ever-changing world (Karagoz
& Erdemir, 2022). Bilingualism was depicted as a key to opening multiple doors
in various spheres, including employment, education, and personal interactions
(Nandi, 2022). This resulted in considerable interest in bilingual education,
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especially featuring the English language, and it was maintained that reading in
two languages will bestow better opportunities (Sanchez-Pérez & Manzano-
Agugliaro, 2021).

Researchers defined the skill of reading differently; while some researchers
lucidly simplified the definition of reading, others targeted the manifold purposes
for reading and the varying processes that happen while reading. For example,
reading has been defined as "the process of receiving and interpreting information
encoded in language form via the medium of print" (Urquhart & Weir, 1998, p.
22), or "Comprehension occurs when the reader extracts and integrates various
information from the text and combines it with what is already known" (Koda,
2005, p. 4). According to Grabe (2009), however, no single definition can grasp
the multidimensionality of the process of reading, given its unique purposes and
ever-changing processes. He suggests that a more holistic understanding of this
process necessitates characterizing the reading processes of fluent readers and the
ability to answer questions like “What do fluent readers do when they read? What
processes are used by fluent readers? How do these processes work together to
build a general notion of reading? As a starting point, we can say that reading is
understood as a complex combination of processes” (Grabe, 2009, p. 14).
According to Grabe (2009), reading is a rapid, efficient, comprehending,
interactive, strategic, flexible, purposeful, evaluative, learning, and linguistic
process.

The process of reading should be rapid and efficient, as research has shown that
while reading speed can positively impact comprehension, it is not the sole factor
in reading proficiency (Akan et al., 2023; Klimovich et al., 2023). Reading is
fundamentally a comprehending and interactive process where readers engage
with texts to understand the messages conveyed and create individual
interpretations based on their background knowledge, domain knowledge,
implicit assumptions, and personal experiences (Farooq, 2018; Grabe, 2009). It is
also a strategic process involving the identification of key information, organizing
text structure, and summarizing essential details (Faridah, 2022; Razkane et al.,
2023), as well as the ability to repair comprehension breakdowns (Braten &
Samuelstuen, 2004; Zein et al., 2020). Proficient readers adapt to new information
and objectives during the reading process (Brandmo & Braten, 2021; Mandokoro,
2018), and they question and assess content for better evaluation and deeper
understanding (Yasemin, 2020). Recurrent evaluation enhances comprehension,
understanding, and retention (Takarroucht, 2021). Ultimately, reading is a
complex cognitive process requiring linguistic activities such as graphemic-
phonemic connections, morpheme awareness, and syntactic analysis, all crucial
for comprehension and meaning-making (Colé¢ et al., 2014; Duncan, 2018). These
skills can be polished utilizing several reading strategies, but what is the
difference between skills and strategies? Proficiency in a complex action is linked
to skill, whereas strategy pertains to a purposeful and structured approach
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(Afflerbach et al., 2008). To elaborate, readers deploy strategies when they
consciously plan their reading behavior. For example, they might thoughtfully
plan to focus on questions before reading the text. Nonetheless, reading skills are
automatic, with no deliberate plans. Once deploying a strategy becomes effortless
and requires less and less thought, it becomes a skill, and this is the point of
teaching strategies explicitly (Afflerbach et al., 2008).

In metacognition research, three main strategies were identified: global reading
strategies, problem-solving strategies, and support reading strategies. Global
Reading Strategies focus on guiding students to have a reading purpose in mind
when reading a text, which includes setting goals, previewing the structure of the
text, finding the main idea, leveraging background knowledge, and making
predictions (Mokhtari & Reichard, 2002; Muhid et al., 2020). Researchers ask
whether the reader sets reading outcomes before reading, skims through the
passage, connects with prior knowledge, and makes predictions about what the
text will be about (Mokhtari et al., 2018). Problem-solving strategies involve the
active and continual process of cognitive monitoring and evaluating reading
activity when faced with problems (Mokhtari et al., 2018; Muhid et al., 2020;
Rajasagaran & Ismail, 2022). This includes adjusting, monitoring, and evaluating
the reading speed, rereading the text, and reading aloud (Ali & Razali, 2019).
Monitoring strategies involve pausing and checking the coherence of the text,
visualizing the information, paying attention to tables and charts, maintaining
focus, and maneuvering through unfamiliar words (Mokhtari et al., 2018).
Evaluating strategies include summarizing key information, checking whether
predictions were correct, evaluating the information, rereading passages that seem
difficult, judging the efficacy of their strategies, and checking their ability to
achieve their reading objectives (Mokhtari et al., 2018). Support reading strategies
are supplementary to the reading process: the use of a dictionary, using the mother
tongue, reading images, the reading aloud technique, note-taking, and underlining
(Ali & Razali, 2019).

These three types of reading strategies have been stressed in the different
reading achievement studies, and one of the most cited is metacognition. The
concept of metacognition is mainly attributed to John Flavel and Ann Brown.
Their theoretical and empirical investigations yielded insights into the reflective
processes of learners and shed light on individuals' awareness of their cognitive
abilities (Brown, 1978; Flavell, 1979). Metacognition extends beyond mere
awareness of one's cognitive processes to encompass a range of higher-order
thinking skills and strategies. Metacognition refers to the knowledge about and
regulation of one's cognitive activities in learning processes. It involves thinking
about one's thinking, including understanding what one knows and doesn’t know
and effectively managing cognitive processes. Metacognition enables individuals
to monitor, control, and adaptively regulate their cognitive processes, thereby
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enhancing learning outcomes and problem-solving abilities (Brown, 2017,
Haukaés et al., 2018; Mokhtari & Reichard, 2002; Veenman, 2006).

According to Flavel (1979), the realm of metacognition follows three main
currents: metacognitive knowledge, metacognitive experience, and metacognitive
strategies. Metacognitive knowledge, encompassing an individual's deep
understanding of their cognitive processes, serves as a cornerstone for effective
learning. Person knowledge fosters self-awareness regarding one's cognitive
strengths and weaknesses, guiding learners to capitalize on their abilities and
address areas needing improvement. Task knowledge empowers individuals to
decipher the intricacies of various learning tasks, enabling them to employ
appropriate strategies tailored to each challenge's demands. Strategy knowledge
equips learners with a diverse toolkit of cognitive strategies, facilitating adaptive
problem-solving and efficient information processing. Metacognitive
experiences, characterized by conscious reflections during learning, afford
learners the opportunity to monitor their comprehension, regulate their strategies,
and evaluate their progress, thus fostering self-directed learning and
metacognitive competence. Through deliberate utilization of metacognitive
strategies such as meticulous planning, insightful self-questioning, succinct
summarization, vivid visualization, and rigorous self-testing, learners can
optimize their cognitive endeavors, enhance learning efficacy, and cultivate
autonomy in navigating complex academic terrain. This holistic integration of
metacognitive elements not only elevates learning outcomes but also nurtures a
lifelong disposition for reflective and adaptive learning practices, essential for
thriving in today's dynamic and knowledge-driven society (Brown, 1978, 2017,
Flavell, 1979; Haukas et al., 2018; Oxford, 1995; Van Kraayenoord, 2010).

It is worth mentioning that although many researchers assert the effectiveness
of deploying metacognitive reading strategies, different researchers deployed
different instruments and revealed different results (Csikos, 2022). To measure
students’ metacognitive strategies, some researchers used offline instruments, like
self-reporting questionnaires, while others used online, like observations or eye-
tracking experiments. Since this study mainly uses a self-reporting questionnaire,
it is valid to mention that using only this tool can result in some issues. First,
students may under or overestimate their awareness of these strategies, and even
their reported awareness may not translate to actual and appropriate strategy use
(Veenman, 2016). Second, students also may have to rely on their memory to
answer the questionnaire questions, which might not necessarily reflect reality.
Third, reading the questions may remind the students of strategies, even if they
do not actually deploy them. Finally, some students compare themselves to
different people to answer the questions. Some students might compare
themselves to their peers, while others might compare themselves to a teacher,
which can also affect the results (Veenman & van Cleef, 2019). Nonetheless,
research also maintained the importance of using questionnaires, especially in
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contexts where they have not been utilized enough. First, they are easy to
administer to larger groups of students, are less resource-intensive, cover a wide
range of metacognitive reading strategies, and provide retrospective insights into
how students perceive themselves, which is the first step to start from and develop
(Veenman & van Cleef, 2019).

3. Method

The study comprised 75 international students currently enrolled in universities
in Hungary, all possessing at least an intermediate level of English proficiency.
The participants consist of 43 males and 32 females, with ages ranging from 17
to 42 years (M =26.51, SD = 5.486). The participants represented a diverse array
of nationalities, including but not limited to Algerian, Brazilian, Chinese,
Jordanian, Pakistani, Russian, Syrian, and Turkish. Arabic was the most prevalent
native language among the participants, followed by Chinese, Russian, and Urdu.
Despite their varied backgrounds, all participants indicated English as the
language of instruction at their respective universities. Regarding their
educational levels, the majority were pursuing Master's degrees (48%), followed
by Bachelor's (29.3%) and Doctoral (22.7%) degrees. The participants self-
reported their English proficiency as follows: 12 out of 75 participants were at an
intermediate level, 22 were at an upper-intermediate level, and 41 were at an
advanced level.

This research follows a quantitative design. The data was derived from a
questionnaire (See Appendix A). The questionnaire is based on the revised version
of the Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory, hereafter
referred to as MARSI (Mokhtari et al., 2018). This 5-likert scale questionnaire
features 15 statements that explore three main reading skills: global reading skills
(GRYS), problem-solving skills (PSS), and support reading skills (SRS). According
to the designers, this questionnaire has been tested for six aspects of validity:
content, substantive, structural, generalizability, external, and consequential
(Mokhtari et al., 2018). The questionnaire demonstrated high reliability, as
evidenced by a Cronbach’s alpha value of 0.916.

The data were collected online. It was sent through international students’
online groups. The data were analyzed in accordance with what the questionnaire
designers recommended (Mokhtari et al., 2018). They asserted that students’
awareness of a metacognitive strategy can be demonstrated on a scale from one
to five. The lower a participant scores, the less aware they can be considered. In
this section, I grouped all items related to global reading strategies (GRS), i.e.,
having a purpose in mind when I read, previewing the text to see what it is about
before reading it, checking to see if the content of the text fits my purpose for
reading, using typographical aids like boldface and italics to pick out key
information, and critically analyzing and evaluating the information read.
Problem-solving strategies (PSS) include getting back on track when getting
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sidetracked or distracted, adjusting reading pace or speed based on what the
person is reading, stopping from time to time to think about what is being read,
rereading to make sure the person understands what they are reading, and guessing
the meaning of unknown words or phrases. Support reading strategies (SRS)
include taking notes while reading, reading aloud to help the person understand
what they are reading, discussing what is being read with others to check
understanding, underlining or circling important information in the text, and using
reference materials such as dictionaries to support reading. Then, the mean of each
category was calculated to see which group strategy was more achievable than
others. Then, each strategy was also investigated to see the differences between
specific items in the three groups. After that, the participants were categorized
according to their English language proficiency and academic level. The former
identified four groups: pre-intermediate, intermediate, upper-intermediate, and
advanced, and the latter identified Bachelor’s students, Master’s students, and
PhD students to investigate to what extent the level of English or the academic
level has any role in their metacognitive awareness. Kruskal-Wallis tests were
employed to check the extent to which English proficiency and academic level
affect the perceived awareness of metacognitive reading strategies, as they are
non-parametric and do not assume normality and homogeneity of variance
(Ostertagova et al., 2014). The analysis involved investigating the composite
score as well as the scores of each subskill per se: global reading strategies (GRS),
problem-solving strategies (PSS), and support reading strategies (SRS).

4. Results

First, the participants in this study showed a relatively high level of metacognitive
awareness. The students scored 3.81 out of five in their overall awareness.
Nonetheless, some strategies were more achievable than others; the skill that was
the most achievable was problem-solving, scoring 3.90, closely followed by
support reading, scoring 3.82. As for global reading skills, they were the lowest
to be achieved, scoring 3.56.

The table below lists all skills and subskills that were investigated, along with
their scores from the highest to the lowest.
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Table 1. The Most and Least Frequently Used Metacognitive Reading Strategies

Strategy Type Items Mean SD
PSS Rereading to make sure I understand what I’'m reading. 4.29 1.10
SRS Underlining or circling important information in the text. 4.14 1.21
PSS Guessing the meaning of unknown words or phrases. 4.13 0.99
PSS Adjusting my reading pace or speed based on what I’m 3.98 1.25
reading.
SRS Taking notes while reading. 3.97 1.21
GLS Critically analyzing and evaluating the information read. 3.85 1.25
SRS Using reference materials such as dictionaries to support my 3.77 1.18
reading.
PSS Stopping from time to time to think about what I’m reading. 3.72 1.31
GLS Previewing the text to see what it is about before reading it. 3.69 1.33
SRS Discussing what I read with others to check my understanding. 3.66 1.17
SRS Reading aloud to help me understand what I’'m reading. 3.56 1.22
GRS Having a purpose in mind when I read.] 3.53 1.39
GRS Checking to see if the content of the text fits my purpose for 3.49 1.39
reading.
PSS Getting back on track when getting sidetracked or distracted. 3.41 1.33
GRS Using typographical aids like bold face and italics to pick out 3.26 1.35

key information.

The table shows that predominantly, the strategies perceived to be known for
the student are problem-solving strategies, with three out of five of them in the
top five most frequently perceived to be used. On the other hand, global reading
strategies appear to be perceived as less achievable for the students, with three of
them out of five occupying the bottom five in the list. This result answers the first
research question in this paper.

The second question investigates how metacognitive reading strategies evolve
with increasing English proficiency as well as academic level. The data from the
MARSI questionnaire was used, and different statistical tests were used to answer
this question. The following procedure is followed to answer this overarching
question.

1. How do all metacognitive reading strategies evolve with increasing English
proficiency?

2. How do different categories within all metacognitive reading strategies
evolve (PSS, GRS, SRS) with increasing English proficiency?

3. How do specific groups differ in particular: pre-intermediate, intermediate,
upper-intermediate, and advanced?

4. How do all metacognitive reading strategies evolve with increasing
academic levels?

5. How do different categories within all metacognitive reading strategies
evolve (PSS, GRS, SRS) with increasing academic levels?
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6. How do specific groups differ in particular: BA, MA, and PhD students?

Kruskal-Wallis tests were employed to answer the first two sub-questions. The
first analysis assessed the impact of English level of proficiency on metacognitive
reading strategies. The impact of English proficiency on all metacognitive reading
strategies proved to be positive and statistically significant (p =.016). This result
demonstrates that readers with higher levels of English proficiency report higher
awareness of metacognitive reading strategies. However, not all metacognitive
strategies are affected equally. Both global reading strategies and support reading
strategies showed a positive relationship with the following values, respectively
(p=.002) and (p =.046). Nonetheless, students’ perceived knowledge of problem-
solving strategies was not statistically significant (p =.161).

Further, Mann-Whitney U tests were deployed to identify which groups differ.
The results revealed that students with advanced English proficiency differ
significantly from students with pre-intermediate (p =.026) or intermediate level
of proficiency (p =.011). However, no significant differences were found between
the following groups: (1) pre-intermediate and intermediate levels (p =.450), (2)
the pre-intermediate and upper intermediate levels (p =.296), (3) the intermediate
and upper intermediate levels (p =.416), or (4) the upper intermediate and
advanced levels (p =.089). These findings suggest that the Advanced level
significantly differs from lower levels, especially both the Pre-Intermediate and
Intermediate levels, while the other comparisons do not show significant
differences.

Figure 1. The Effect of English Proficiency on Metacognitive Reading Strategies
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As depicted in the figure, the perceived knowledge of metacognitive reading
strategies tends to increase with higher proficiency in English, suggesting a
positive relationship.

Students’ academic levels showed different results. First, students with more
degrees do not report more awareness of metacognitive reading strategies (p
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=.089). None of the subskills showed any remarkable differences: problem-
solving strategies (p=.614), global-reading strategies (p=.105), and support-
reading strategies (p=.122).

Mann-Whitney U tests were also utilized to detect whether any of the groups
differ. The results revealed that BA students and MA students do not significantly
differ (p=.653), and the same applies to students between MA students and PhD
students (p=.109). However, the closest to being considered statistically
significant was between BA students and PhD students (p =.077). Nonetheless, it
is not enough to be considered statistically significant. This result shows that
students’ academic levels do not correspond to higher awareness of metacognitive
reading strategies. These strategies are supposed to be explicitly taught, even at
higher academic levels.

Figure 2. The Effect of Academic Level on Metacognitive Reading Strategies
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The figure visualizes how higher levels of education do not necessarily
corroborate with higher awareness of metacognitive reading strategies, as students
report.

4.1 Discussion

The findings of this study underscore the significant relationship between English
proficiency and the use of metacognitive reading strategies among international
students in English-taught programs in Hungary. This supports the primary
hypothesis that learners with higher proficiency levels are more adept at
employing metacognitive strategies such as planning, monitoring, and evaluating
their reading processes, or at least how they perceive their reading behaviour.
These strategies enable students to navigate complex academic texts more
efficiently, aligning with the work of Brown (2017) and Grabe (2009), who
highlight the value of metacognitive awareness in language learning. However,
these strategies would vary significantly across educational levels (BA, MA,

169



MHD GHAITH ALTURJMAN

PhD)—and were not supported. This discrepancy could be due to the
homogeneity of the participant sample, as the majority were highly educated and
self-reported advanced proficiency levels. This lack of diversity may have
dampened the potential for significant differences between educational levels,
suggesting that metacognitive strategies are more closely tied to language
proficiency than to academic standing. This finding diverges from previous
studies (e.g., Bound et al., 2021; Tight, 2021), which indicate that academic
demands might shape reading strategy use. The observed homogeneity in
educational background and proficiency limits the generalizability of these
results, as students at varying proficiency and academic levels may exhibit
different patterns of strategy use.

Another key point is the lack of a significant correlation between metacognitive
reading strategies and academic level. While metacognitive strategies are clearly
essential for navigating English-language texts, their direct influence on academic
performance appears to be mediated by other factors, such as the specific
academic tasks students face or broader intellectual abilities. This aligns with
Aboud et al. (2019) and Al-Jarrah & Ismail (2018), who found that metacognitive
skills alone may not suffice for academic success. These findings suggest that
while metacognitive strategies are essential for language proficiency, they may
not guarantee a higher academic level, especially in diverse academic contexts.

From another perspective, the result showing no significant relation between
someone’s academic level and their use of metacognitive reading strategies may
be explained by the fact that these strategies should be taught at all levels. In other
words, explicit instruction in metacognitive strategies is essential across all
educational levels, as they do not develop on their own. Educators should be
encouraged to explicitly teach these strategies rather than assuming they will
naturally develop. To achieve this, educators can encourage reflection on learning
processes and offer tools that enable students to observe their comprehension and
development in reading.

These results must be interpreted with caution, as limitations in the study design
may have influenced the findings. First, the sample size, particularly the
overrepresentation of advanced English speakers, may have skewed the results.
Moreover, the reliance on self-reported data introduces the possibility of bias in
measuring both proficiency and strategy use; it only shows what students believe
they do, rather than what they actually do while reading. Moreover, the study
ignored the extent to which students’ native language or academic background
affects their reading behaviour in English and mainly focused on the academic
level rather than academic performance. Future research should address these
limitations by recruiting a more diverse sample and employing objective measures
of both English proficiency and academic level. It would also be valuable to
explore the influence of discipline-specific demands on strategy use, as different
fields may require different reading approaches. Investigating these nuances
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would offer a more comprehensive understanding of how metacognitive reading
strategies contribute to academic success.

5. Conclusion

This study contributes to the growing body of research on metacognitive reading
strategies by examining their use among international students in English-taught
programs in Hungary. Although the data emerged from only a questionnaire, it
still gave retrospective insights into what students believe they do, which can be
the first step to build on. Students’ perceptions indicate that English proficiency
is a key factor in the frequent use of metacognitive strategies, particularly Global
Reading Strategies (GRS) and Support Reading Strategies (SRS). However,
educational levels—whether students are at the BA, MA, or PhD level—do not
appear to influence strategy use significantly. Additionally, while these strategies
are instrumental in helping learners navigate academic texts, their direct impact
on the academic level remains unclear, as other factors seem to mediate this
relationship. The study's limitations, including a homogeneous sample and self-
reported data, restrict the generalizability of the findings. Future research should
aim to include more diverse participants and consider other academic and
cognitive factors that might influence both metacognitive strategy uses and
academic success.

Additionally, further studies could explore how discipline-specific academic
demands shape the use of reading strategies, as well as examine the long-term
development of metacognitive skills across different academic levels and
contexts. In practical terms, these findings underscore the importance of
incorporating metacognitive strategy training into English language education,
especially for students seeking to enhance their reading abilities. Educators should
emphasize the development of these skills not only to improve language
proficiency but also to better equip students to tackle complex academic tasks.
Although the direct link between metacognitive strategies and academic level
remains uncertain, the development of these strategies clearly plays a crucial role
in successful language learning. Future research could explore the integration of
metacognitive strategies within specific academic curricula, offering a more
targeted approach to enhancing both reading skills and academic performance.
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Appendix A

Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory-Revised (MARSI-R,
2018)

GENERAL INFORMATION:
Name: Age:

Gender: Male / Female / Prefer not to say

I consider myself (Check one):

1. An excellent reader
2. A good reader

3. An average reader
4. A poor reader

Instructions for Completing the Inventory

The statements listed on this inventory describes 15 strategies or actions readers use when reading
academic or school-related materials such as book chapters, journal articles, stories, etc.

Directions:

Step 1: Read each statement to indicate whether you are aware of and/or use these strategies
when you read.

Step 2: Use the following scale to show your strategy awareness and/or use:

1. I have never heard of this strategy before.

2. I have heard of this strategy, but I don’t know what it means.
3. I have heard of this strategy, and I think I know what it means.
4. I know this strategy, and I can explain how and when to use it.
5. I know this strategy quite well, and I often use it when I read.

Step 3: After reading each strategy statement, place the numbers (1, 2, 3, 4, or 5) in the spaces
preceding each statement to show your level of awareness and/or use of each strategy.

Example: Sounding words out when reading

Place the number 1 in the blank space next to the strategy if you’ve never heard of it before; place the
number 2 next to the strategy if you’ve heard of it, but don’t know what it means; and so on.

There are no right or wrong answers to the statements in this inventory. It takes about 7-10

minutes to complete the inventory.

Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory-Revised (MARSI-R, 2018)
Strategy scale:

1. I have never heard of this strategy before.

2. I have heard of this strategy, but I don’t know what it means.

3. I have heard of this strategy, and I think I know what it means.

4. I know this strategy, and I can explain how and when to use it.

5. I know this strategy quite well, and I often use it when I read.

After reading each strategy statement, place the numbers (1, 2, 3, 4, or 5) in the spaces preceding each
statement to show your level of awareness and/or use of each strategy.
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Strategies 1-15

01.
02.
03.
04.
05.
06.
07.
08.
09.
10.
11.
12.
13.
14.
15.

Having a purpose in mind when I read.

Taking notes while reading.

Previewing the text to see what it is about before reading it.

Reading aloud to help me understand what I’'m reading.

Checking to see if the content of the text fits my purpose for reading.
Discussing what I read with others to check my understanding.

Getting back on track when getting sidetracked or distracted.
Underlining or circling important information in the text.

Adjusting my reading pace or speed based on what I’'m reading.

Using reference materials,,,,, such as dictionaries to support my reading.
Stopping from time to time to think about what I’'m reading.

Using typographical aids like bold face and italics to pick out key information.
Critically analyzing and evaluating the information read.

Rereading to make sure I understand what I’m reading.

Guessing the meaning of unknown words or phrases.
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Implicit Motivational Role of EFL Teachers

Teachers’ explicit motivational role in motivating L2 learners has extensively been researched (Bernaus
& Gardner, 2008; Cohen, 2010; Dornyei, 2001; Dornyei & Csizér, 1998; Guilloteaux & Doérnyei, 2008).
However, teachers’ implicit motivational agency is still under-researched (Kalman, 2023). This study
seeks to explore how EFL teachers influence EFL learners’ motivation without the teacher being aware
of it and investigate the motivating aspects of EFL teachers’ behaviours, attitudes, and interactions.
Qualitative data was collected from twelve EFL secondary school learners in a Hungarian context
employing a semi-structured interview guide. The findings of the thematic content analysis revealed that
motivated EFL learners perceived and could identify the motivating aspects of their EFL teachers’
behaviours, attitudes, and interactions. Encouragement and strengthening the learners’ Ideal L2 Selves
through the teachers’ interactions with EFL learners were found to be motivating aspects, as well as the
teachers’ empathy and friendly, kind, supportive, patient, joyful, and enthusiastic behaviour.

Keywords: EFL motivation, implicit motivational role, secondary education, Hungary

1. Introduction

The teacher’s key role in motivating second language (L2) learners has been
emphasized by several studies (e.g., Dornyei, 2001; Doérnyei & Csizér, 1998;
Ghanizaded & Moafian, 2010; Kalman, 2023; Lamb & Wedell, 2014; Mezei &
Csizér, 2005). As Dornyei and Ushioda (2011) pointed out: “almost everything a
teacher does in the classroom has a powerful motivational influence on students,”
adding that it “makes teacher behaviour a powerful ‘motivational tool’” (p. 109).
Moreover, Lamb (2017) emphasized that teachers’ behavioural patterns identified
with the “human side of teaching” seemed to significantly enhance L2 learners’
motivation (Lamb, 2017, p. 45). Although previous research primarily focused on
the explicit motivational role of L2 teachers, that is, motivational strategies
(Bernaus & Gardner, 2008; Cohen, 2010; Dornyei, 2001; Dornyei & Csizér, 1998;
Guilloteaux & Dornyei, 2008), the implicit motivational aspects of motivating L2
learners are still under-researched, as it was emphasized by Kalman (2023).
Therefore, this study aims to explore English as Foreign Language (EFL)
teachers’ implicit motivating agency by exploring how EFL teachers might affect
EFL learners’ motivation without the teacher being aware of it and investigating
the affective dimensions of teacher behaviours, attitudes, and interactions in EFL
motivation. Several stakeholders might benefit from the findings of this research,
such as EFL teachers, teacher trainers and trainees, and school directors, as they
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would become more aware that EFL teachers have an implicit role in motivating
learners and that there are specific interactions and attitudinal and behavioural
patterns that enhance EFL learners’ motivation which the learners would benefit
from in the long run.

1.1. L2 motivation and the L2MSS

“Motivation concerns the direction and magnitude of human behaviours,
explaining the choice of a particular action, persistence in it, and the effort
expended on it” (Dornyei, 2018, p. 1); that is, motivation prompts people to start
learning an L2, and later, it contributes to the maintenance of the learning process
(Dornyei, 2018). Motivation was found to have a significant impact on how
successful learners became in L2 learning in the long run (Dérnyei & Ryan, 2015;
Lamb, 2017; Larsen-Freeman & Long, 2014; Schumann, 2015).

Different motivation theories have emerged in the field of L2 motivation.
Gardner and Lambert’s (1959) theory formed the basis of L2 motivation theories.
Other significant motivation theories from the past century include — in
chronological order — Weiner’s attribution theory (1985), Gardner’s socio-
educational model (1985), the self-determination theory of Deci and Ryan (1985),
and Williams and Burden’s (1997) social constructivist model. Ushioda (1996,
1998) reviewed motivation from a temporal perspective, while Dérnyei and Otto
(1998) devised a model of L2 motivation, viewing it as a process. Ellis (2007)
formulated dynamic systems theory, and Dornyei (2005, 2009) constructed the L2
Motivational Self System (L2MSS). Dornyei and Kubanyiova (2014) developed
vision theory, which was extended by the Directed Motivational Currents theory
(Dornyei et al., 2014).

Dornyei’s (2005, 2009) L2MSS has three components: the Ideal L2 Self and
the Ought-to L2 Self, complemented by the Language Learning Experience. For
the Ideal L2 Self, Dornyei (2009) provided the following definition: it is “the
representation of the attributes that one would ideally like to possess (i.e.,
representation of hopes, aspirations, or wishes)” (p. 13). On the other hand, the
Ought-to L2 Self is defined by Dornyei (2009) as the “representation of attributes
that one believes one ought to possess (i.e., representation of someone else’s sense
of duties, obligations or moral responsibilities)” (p. 13). The Language Learning
Experience “concerns situated, ‘executive’ motives related to the immediate
learning environment and experience (e.g., the impact of the teacher, the
curriculum, the peer group, the experience of success)” (Dornyei, 2009, p. 29).
The teacher’s influential role is part of the Language Learning Experience
component of Dornyei’s (2005, 2009) theory.

Several empirical studies’ findings supported Dornyei’s (2005, 2009) theory:
the Ideal L2 Self (e.g., Csizér & Magid, 2014; Hessel, 2015; Lamb, 2012), the
Ought-to L2 Self (e.g., Kormos & Csizér, 2008; Taguchi et al., 2009), and the
Language Learning Experience (e.g., Csizér & Kalman, 2019; Lamb, 2012) were
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also investigated. The teacher’s role as part of the language learning experience
was explored by Kalman (2023), who pointed out that the Language Learning
Experience should receive more attention as “it is possibly a decisive factor of L2
motivation” (Kalman, 2023, p. 28).

1.2. The teacher’s explicit and implicit roles in L2 motivation

There is a distinction between the teachers’ explicit and implicit roles in
motivating L2 learners. As Kalman (2023) emphasized, FL teachers’ explicit
motivational agency was proved and validated by empirical research, but the
teachers’ implicit motivating factors and their influential roles are not
conceptualized. According to Kalman (2023), explicit motivating factors are the
motivational strategies used by the teachers, while the teachers’ attitudes,
emotions, and behavioural patterns are considered to have an implicit role in
motivating FL learners, even if language teachers are not necessarily cognizant of
this impact.

Dornyei (2001) defined motivational strategies as follows: “techniques that
promote the individual’s goal-related behaviour (...) motivational strategies refer
to those motivational influences that are consciously exerted to achieve some
systematic and enduring positive effect” (Dornyei, 2001, p. 27). Lamb (2017)
provided a more recent definition for motivational strategies as they are
“techniques deployed by teachers to deliberately enhance learner motivation”
(Lamb, 2017, p. 2). Both definitions consider motivational strategies as a
conscious and intentional use of techniques that stimulate learners’ motivation.
Motivational strategies were established and formulated by Dornyei and Csizér
(1998), Dornyei (2001) and Lamb (2019). Based on Dérnyei’s (2001) theory, the
teacher’s role consists of four main phases. First, the teacher creates the primary
conditions for motivation. Secondly, the teacher generates an initial motivation in
learners. Thirdly, the teacher maintains and protects learners’ motivation, and the
last phase is that the teacher encourages learners to evaluate themselves positively.
The teachers’ explicit role in motivating L2 learners was supported by empirical
evidence (e.g., Bernaus & Gardner, 2008; Cohen, 2010; Guilloteaux & Dornyei,
2008; Noels et al., 1999).

Regarding the teacher’s implicit motivational roles, Csikszentmihalyi (1997)
stated that the teacher’s motivated, enthusiastic, and inspired behaviour motivates
learners, emphasizing the importance of good teacher-student relationships at the
same time. Similarly, Mezei and Csizér (2005) found that teachers’ enthusiasm
and positive attitude towards the learners contributed to a learning environment
that was motivating for learners. In addition, Ghanizaded and Moafian (2010)
found that “interpersonal relationships and happiness” have “the highest
correlations with success,” concluding that “the teacher’s support, empathy, and
cooperation are indispensable components” of being a successful teacher (p. 430).
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Moreover, Dornyei and Csizér (1998) highlighted the importance of teachers’
behaviour, which holds enormous potential.

Lamb and Wedell’s (2014) findings supported the motivational role of the
teacher’s personality and having a good relationship with learners. Lamb et al.
(2014) summarized that “being a successful motivator involves a constant process
of adaptation and improvisation in the classroom, underpinned by a genuine
empathy with learners and a strong belief in the value that English can add to their
lives” (p. 213). Lamb (2017) pointed out that “some individual teachers express
more agency than others in developing their learners’ motivation, despite working
in similar contexts” (p. 14). As of the teacher’s motivating agency, Lamb (2017)
considered empathy as a “personal quality” which is “built up over years of
practice, which defines the successful motivator” (p. 15). Kélman (2023)
concluded his findings as follows: the “language teacher’s support, kindness,
empathy, enthusiasm, conscientiousness, joy, charisma and appearance, as well as
behavioural and attitudinal attributes evoking achievement and social emotions in
language learners” are found to have extraordinary motivating agency in FL
learners’ motivation (p. 42).

2. Methodology

This section presents the research design and the methods of data collection and
analysis, including a description of the participants and setting, the research
instrument, and the procedures for validating the research instrument and the data
analysis. After reviewing the theoretical and empirical background and the aim of
this study, two research questions were formulated:

RQ1: How do secondary school EFL teachers’ behaviours, attitudes, and
interactions influence EFL learners’ motivation from the perspective of EFL
learners?

RQ2: What aspects of secondary school EFL teacher behaviours, attitudes, and
interactions do EFL learners perceive to be motivating?

2.1. Qualitative design

In order to explore how EFL teachers’ interactions and attitudinal and behavioural
patterns influence the motivation of EFL learners and investigate their motivating
dimensions from the perception of EFL learners, a qualitative study was designed
and conducted. As Dornyei (2007) stated, “qualitative research is concerned with
subjective opinions, experiences, and feelings of individuals and thus the explicit
goal of the research is to explore the participants’ views of the situation being
studied” (p. 19). Moreover, Dornyei (2007) pointed out that “qualitative methods
are useful for making sense of highly complex situations” (p. 30). Investigating
the effects of EFL teachers’ behaviours, attitudes, and interactions on EFL
learners’ motivation (how and what EFL learners find motivating) entails an
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exploratory approach because participants’ experiences, perceptions, opinions,
and views were studied. Therefore, qualitative data was collected and analyzed,
and a semi-structured interview was conducted with twelve EFL learner
participants who attended secondary education.

2.2. Participants and setting
The interview study was carried out with twelve secondary school EFL learners
in Hungary. Six interviews were conducted in Spring 2022, four interviews in
Autumn 2022, and the last two interviews in Autumn 2024. Participants were
chosen through convenience or opportunity sampling, which was purposive at the
same time (Dornyei, 2007). It was purposive in the sense that “besides the relative
ease of accessibility, participants also had to possess certain key characteristics
that are related to the purpose of the investigation” (Dornyei, 2007, p. 85). Firstly,
by using purposive sampling, the target group of participants (EFL learners in
secondary education) was specified in line with the objectives and the research
questions of the study. Secondly, besides purposive sampling, participants were
involved in the study by applying convenience sampling. EFL learners willing to
participate in the study were interviewed according to their availability. EFL
learners attending secondary school were reached and invited to take part in the
interview via email. Once positive responses were received from EFL learners,
the availability of the participants narrowed the group of participants of this study.
Related to the biographical background of the participants, their ages ranged
between 15 and 19 years, and a total of four female and eight male EFL learners
were involved in the study. Regarding the types of secondary schools the
participants attended, they were chosen from different types of secondary schools:
most of the participants attended general secondary schools, three participants
attended vocational secondary schools, one participant was from a bilingual
vocational secondary school, and one participant attended a practice grammar
school. The approximate years spent on EFL learning ranged between three and
eleven years. Most of the participants have learned English as a first foreign
language and started learning it in primary school. English was the second foreign
language for one participant who only started learning it in secondary school. In
order to ensure the participants’ anonymity, pseudonyms were given. The
background data of participants are presented in Appendix A.

2.3. The instrument

A semi-structured interview guide was designed to explore how and what aspects
of EFL teacher behaviours, attitudes, and interactions EFL learners find to be
motivating. In general, having a set of pre-designed questions supports the
participants to “elaborate on the issues raised in an exploratory manner (Do6rnyei,
2007, p. 120). The instrument was devised on the basis of the existing literature,
the formulated research questions, and the aims of the study. In accordance with
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Dornyei’s (2007) suggestions on how to design the semi-structured interview
guide, it consisted of an introductory part, participants’ background information,
EFL learners’ motivation, and the teachers’ role in it. The introductory section
ensured that EFL learners participated in the study voluntarily and anonymously
and handled the data confidentially (Dornyei, 2007). The first section contained a
few warm-up questions that aimed to gain data on the participants’ background of
EFL learning. This section was followed by exploring EFL learners’ motivation
as it focused on the participants’ Ideal L2 Selves and Ought-to L2 Selves (Dornyei,
2005, 2009). The last section of the interview concentrated on the EFL teacher as
part of the Language Learning Experience (Dornyei, 2005, 2009) in order to recall
the participants’ perceptions, views, and opinions on their EFL teachers’
behaviours, attitudes, and interactions and their influential role in motivating them
to learn English.

2.4. Procedures of instrument validation and data analysis

The semi-structured interview guide was designed based on the theoretical
background of the study and was piloted and revised until it reached data
saturation (Dornyei, 2007). Three pilot interviews were conducted until the
validity of the instrument and clarity of the questions were ensured. Following
each pilot interview, the instrument was refined, and necessary adjustments were
made to the interview guide. The validation process consisted of several steps,
including removing some unnecessary questions in order to make the interview
shorter, rephrasing some questions to make them more understandable for the
participants, and mixing some questions that were similar to each other. The final
version of the interview guide is included in the Appendices (Appendix B).

Regarding the participant sampling, EFL learners were invited to participate in
the study via email, providing the broad topic of the research and its purpose, the
guarantee of voluntary and anonymous participation, and confidentiality and
procedures for handling the collected data. At the same time, they were sent a
parents’ consent form as several participants were under 18. It also contained a
call for participants to provide honest answers during the interview, the estimated
time of the interview, information on recording their voices and asking for
permission to do so, and allowing participants to stop the interview anytime if
they felt uncomfortable with any of the questions.

The instrument was designed in March 2022 and validated and piloted in April
2022. Six EFL learners participated in the interviews in Spring 2022, and the
interview sessions continued in Autumn 2022 when four interviews were carried
out. The study was finished in Autumn 2024 with the last two interview sessions.
All interviews were held online on Zoom’s platform, and the recording was taken
using Zoom’s recording function. The interviews were carried out at a time when
participants were available. At the beginning of each interview, participants were
asked if they agreed to the recording. They were assured of their voluntary
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participation and the freedom to stop the interview at any point. Most of the
interviews lasted approximately 30—40 minutes, and the overall length of the
recordings was 7:30:59.

The interviews were carried out in Hungarian, the first language (L1) of the
participants. Each interview was followed by listening to the recording and
transcribing the data. (The total number of pages of the transcriptions was 108.)
Following Dornyei’s (2007) data analysis procedure, the transcribed data were
coded (initial and second-level coding) with the help of Crabtree and Miller’s
(1999) template organising style. It was followed by collecting and organizing
ideas, interpreting the data, and formulating the conclusions (Ddrnyei, 2007).
Thematic content analysis was applied to identify the emerging themes (Braun &
Clarke, 2006).

3. Findings

This section comprises the results of the data analysis and the discussion of the
findings consisting of three sub-sections: the motivation of EFL learners in terms
of their Ideal and Ought-to L2 Selves and the emerging themes related to the two
research questions.

3.1. EFL learners’ Ideal L2 Selves and OQught-to L2 Selves

In order to put the findings in context, the participants’ Ideal L2 Selves and Ought-
to L2 Selves should also be explored. All participants had a strong or a certain
vision of their Ideal L2 Selves. Most of them were confident when talking about
their future in five years; they would be comfortable with and confident in most
of the given situations, but they were realistic at the same time, mentioning areas
for improvement (Andor recognized his speaking skills, Teodor referred to
vocabulary, Dondt mentioned his listening skills, Katalin emphasized her
difficulties in talking to people she does not know well).

Exploring participants’ Qught-to L2 Selves, participants were all aware of the
expectations coming from the broader environment — all participants recognized
it in some ways during the interviews. Related to the closer environment (in terms
of family, friends, and school), their experiences and perceptions differed. Six
participants recognized expectations from their family, four participants reported
little expectations from their family members, and two participants thought they
were not expected to learn English by their family at all. Six participants
considered their friends’ role as a strong influence on their motivation (they
communicated in English regularly; they used English in social media and even
at school out of lessons). Two participants reported perceiving little expectation
from friends, and four participants recognized no effect of their peers on their
motivation at all — they emphasized learning English for their benefit and not for
others. Appendix C shows a summary of the findings on EFL learners’ /deal and
Ought-to L2 Selves.
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3.2. The motivational role of EFL teachers’ behaviours, attitudes, and
interactions from the perspective of EFL learners

This sub-section will discuss the findings regarding how EFL teachers motivate
EFL learners — focusing on the implicit motivational factors in terms of EFL
teachers’ interactions, attitudes, and behaviours. EFL learners used the following
expressions to describe how they found their EFL teachers motivating: “She
encouraged me very much” (Andor), “I definitely put more effort into...”
(Laszlo), “She inspired me in her lessons” (Levente) — participants used these and
similar expressions to describe how motivating they found their EFL teachers.

From EFL learners’ perspective, teachers’ general positive interactions
encouraged them to learn English. For instance, according to Andor, his EFL
teacher was aware of his competencies and communicated accordingly, providing
him with positive feedback, which he found to be motivating.

Participants also found that creating a positive (friendly and calm) atmosphere
in the EFL classroom through EFL teacher behaviour was motivating. For
instance, as Dalma put it, “My teacher created a good atmosphere in which it was
enjoyable to learn English...” She also added: “It is always motivating (...) if your
teacher creates a good atmosphere in the lesson, and you do not need to be
stressed”. In addition, as Zalan formulated:

It was motivating for me when we did not understand something; she did
not raise her voice and become angry; she remained calm and patient and
started to explain it again, more slowly, and explained until we learnt it.
(Zalan)

For EFL learners, it was also motivating to see how EFL teachers created a
good teacher-student relationship. Andor characterized his EFL teacher as a
friendly person who handled them as if they were partners, but this did not lead
to learners not paying attention to or participating actively in the lessons: “I think
my teacher keeps the balance between teaching and teacher-student relationships
well.” If EFL learners perceived that they could turn to their teachers, they could
be honest with them, which was also found to be motivating. As Aron highlighted:

I would say teacher-student relationships are the most important. (...) It
matters what kind of relationship they can create with their students. (...) If
you feel like you are in a hierarchy. The teacher is above you in that
hierarchy. We are just there to learn but cannot talk to them. (...) If in the
lesson it is that we do what is in the curriculum (...) but if it is that we can
turn to the teacher with our problems, I think it is most important that
students have this impression about the teacher. (Aron)
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According to EFL learners, it motivates them if they perceive that the EFL
teachers are motivated themselves: They are committed to teaching, love the
language, and love the learners. Zalan summarized it as follows: “If we see that
the teacher 1s motivated, then it will motivate us as well.”

In general, data analysis revealed that the participants of this study were
motivated by their EFL teachers’ behaviours, attitudes, and interactions. EFL
teachers’ positive interactions, their ability to create a positive atmosphere in the
lesson and to create and maintain good teacher-student relationships through their
behaviour, and their commitment to teaching were indicated as implicit
motivating aspects in EFL motivation.

3.3. The motivating aspects of EFL teacher behaviours, attitudes, and
interactions as perceived by EFL learners

In this sub-section, the findings related to the affective dimensions of EFL
teachers’ interactions and attitudinal and behavioural patterns that EFL learners
perceive to be motivating will be discussed. Participants were asked to describe
their EFL teachers in general and share their opinions on their behaviour. They
recalled positive and negative experiences with their teachers (if they had any)
and described how they perceived their EFL teachers’ behaviour in and outside
the classes (they also needed to elaborate on if they saw any difference between
their behaviours inside and outside of the lessons). Participants evoked how much
effort they put into learning English since this EFL teacher taught them. EFL
learners recalled specific situations when their EFL teachers motivated them to
learn English.

By analyzing the data, several aspects of EFL teacher behaviours, attitudes, and
interactions that were perceived as motivating by EFL learners were revealed.
Table 1 shows the emerging themes related to the EFL teachers’ interactional,
attitudinal, and behavioural patterns as perceived by EFL learners.

Table 1. Emerging themes

Interactions Attitudes and behaviours
positive interactions and encouragement friendliness, kindness
communicating according to the vision of helpfulness, supportiveness, caring
students’ future L2 self patience, calmness

speaking students’ language cheerfulness, joyfulness, happiness
having a sense of humour enthusiasm, passion

curiosity, open-mindedness

attentiveness, responsiveness

adaptiveness

empathy, understanding, compassion, good-
heartedness

conscientiousness, persistence, hard-working
setting an example for students

handling students as partners

commitment to teaching (love of language, love of
students)
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3.3.1. The motivating aspects of EFL teachers’ interactions

The following themes and patterns emerged during the data analysis in terms of
EFL teachers’ interactions. From the perspective of EFL learners, positive
interactions motivated them to put more effort into learning English. In addition,
when they were encouraged by their teachers, it also stimulated them to learn the
language. As Domonkos highlighted:

My teacher encouraged me a lot, which positively impacted my language
learning. (...) I am convinced that it is important for an English teacher to
encourage and positively interact with students. (Katalin)

In connection with that, when EFL learners perceived that their EFL teachers
drew their attention to what they could become and what language competencies
they could possess in the future — in other words, strengthening their Ideal L2
Selves — it stimulated them to learn English.

My teacher saw what I could achieve with my abilities. She gives positive
feedback when she realizes my improvement, or when there is no
improvement, she also reflects on it. She encourages me to maintain
learning and draws my attention to what I can achieve with English in the
future. (...) A few weeks ago, we had to collect students’ names aiming to
take a higher-level final exam in English. When I signed up for it, I could
see that she was not surprised at all. She was aware of my abilities and
expected me to take the higher-level English final exam. (Andor)

Also, EFL learners perceived them as motivating when teachers were able to
speak their students’ language (for instance, using slang or “being on the same
wavelength with students,” as pointed out by one of the participants) while
reacting to them in the lesson was more motivating for them compared to those
language teachers who were not willing to interact this way. Moreover, being able
to interact in certain situations with a sense of humour (being able to laugh with
students or make fun of certain situations in the lesson) also seemed to enhance
EFL learners’ motivation.

I always attend my English teacher’s lessons with pleasure, which are
enjoyable. I think the reason is that my teacher is funny, youthful, and has
a good sense of humour. I felt that we were on the same wavelength.
(Dalma)
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3.3.2. The motivating aspects of EFL teachers’ attitudes and behaviours
Considering the attitudes and behaviours of EFL teachers, the following themes
emerged from the analyzed data. According to EFL learners, friendly and kind
behaviour were motivating aspects of EFL teachers. According to Dondt, his
teacher had a “really nice and kind personality” who could create a positive
atmosphere with her behaviour at the same time:

She is a really kind person (...), and she is really friendly with us. (...) She
could transfer her personality and her positive energy to us when coming
into the classroom. (Donét)

My teacher is very kind to students; she is very social, which is essential
for English teachers because they must communicate in the lesson. (...) So,
in general, I think my teacher is very kind either in the lesson or outside.
(Domonkos)

EFL teachers’ helpful, supportive, and caring attitudes were also found to
enhance EFL learners’ motivation — as Katalin put it:

It was most motivating how helpful and supportive my teacher was. (...)
Even if we did not ask for it, she was always there to help and support us
(...), and she was actively doing what we did not even need to ask. (...) I
would say she was more like a mentor. (Katalin)

Regarding the patience and calmness of EFL teachers, these behaviours of the
EFL teacher stimulated EFL learners’ motivation. Zalan summarized it as follows:

She is a really-really patient and calm person, and we could see that and
feel that we are the first for her, our knowledge. If there was someone for
whom it was more difficult to learn English or a specific grammatical
structure that we were learning at the moment, she always put effort into it
in order for that person to acquire that as well. (Zalan)

When I feel that my teacher understands me and is patient and calm as well,
which has an effect that calms me down, I will not stress. (Domonkos)

The teachers’ cheerfulness, joyfulness, and happiness emerged from the data
analysis, along with the teachers’ enthusiasm and passion during the lessons —
EFL learners perceived these as motivating aspects. As Donat described: “She is
a cheerful person who is passionate about teaching.” Furthermore, Levente
summarized it as follows:

187



PALFY ANNA

She 1s my listening and speaking teacher (I have more teachers because |
am attending a language class at my school), and she is supportive and
always cheerful. She knows what she teaches, and she loves teaching. She
is an enthusiastic person. Her joy and happiness come through the whole
learning process. (Levente)

It might have been at the beginning of this year when my English teacher
told a story about how she became an English teacher. We could see that
she was enthusiastic while speaking, and indeed, she told her story in a way
that made her seem happy, and we could understand how happy she was
that she was teaching English. Her joyfulness while talking about how she
loved English was very motivating to us. (Laszlo)

EFL teachers’ curiosity and open-mindedness stimulated participants to learn
English. According to Zalan, his EFL teacher had a “curious and open
personality.” Moreover, as Domonkos put it:

We talk a lot with her. She is teaching in a way that topics are coming up in
the lessons, and she is curious about our opinions. She is interested in what
is going on with us, and we talk a lot in the lessons (...) Her lessons are
very interesting, and I like to talk in the lessons. I like to talk to the teacher,
so I enjoy the lessons; I like her lessons. (Domonkos)

When EFL learners perceived that their teachers were attentive (paid close
attention to them, responsive at the same time (able to react quickly), and adaptive
to new situations in the lesson, it enhanced EFL learners’ motivation. In addition,
the EFL teachers’ empathy, understanding, compassion, and good-heartedness
were reported as motivating dimensions of EFL teachers’ behaviours. Laszlo
described his EFL teacher as follows:

She is very kind and compassionate, understanding, and empathizing with
students, but she can also be strict if necessary. She is very flexible; we
speak with her during lessons. We can have good discussions with her both
in the lessons and outside. She is very understanding; she always realizes
our current state and can adapt to us, and the most important for her was
not the grades but that we learnt what we should learn. (Laszl0)

If it was the last lesson on Friday, she understood our situation, and we
rather have speaking lessons and roundtable discussions. We talk a lot about
different and valuable topics, and we learn from our teacher and the others’
experiences as well. (Donat)
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Motivating EFL teachers were also conscientious, persistent, and hard-
working. Donat described his EFL teacher as follows:

She likes seeing the fruits of the labour, and if she sees the smallest return
of the energy and effort that she put into something conscientiously, she can
be happy about it very much. (Donat)

Surely, she always has a positive attitude that if someone in the group does
not understand something for the first time, then he or she will understand
the second time. Fortunately, she has a personality that never gives up
teaching something, whether it is a new expression or way of pronunciation.
(...) I appreciate my teacher’s personality. She never gives up, she will
explain things until everyone in the group understands them. (...) We are
lucky to have this teacher. (Levente)

If teachers set an example with their behaviour and handle students as partners,
students perceive them as motivating to learn English. As Domonkos stated:

A good English teacher sets an example for students; it is a plus, definitely,
because it matters what kind of person they are, their personality matters a
lot, and what attitudes they have towards their work and what attitudes they
have towards their learners matter a lot, too. If we see that we are the most
important teachers, it is a good example for us, and it matters a lot.
(Domonkos)

My English teacher is, I do not know how to put it, well, she is youthful,
unlike my other teachers. She handles us like a partner. She is not so strict,
but we pay attention to her during the lessons, and she can keep the balance
between being a teacher and having good relationships with her students.
(Andor)

According to participants, motivating EFL teachers are committed to teaching
(they love the language and love their students).

My teacher is committed to teaching for sure; for her, it is not only to be in
the school from 8 a.m. to 4 p.m. and get a salary for it, but I see that she
loves teaching; she really enjoys it. (...) It is indeed her dedication and her
life. (Donat)
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4. Discussion

Considering the above results, the participants of this qualitative study perceived
their EFL teachers’ behaviours, attitudes, and interactions as motivating. Related
to the interactions of EFL teachers during the lessons, it was found that the
teachers’ positive feedback and encouragement, communicating according to the
EFL learners’ Ideal L2 Self, enhanced EFL learners’ motivation. Moreover, when
EFL teachers were able to speak students’ language and react to them accordingly,
they had a sense of humour, which meant that they were willing to laugh with the
students — these were also perceived as motivating aspects.

Regarding the affective dimensions of EFL teachers’ attitudes and behaviours,
several themes and patterns emerged from analyzing the data. The EFL teachers’
friendliness, kindness, helpfulness, supportiveness, caring, patience, calmness,
cheerfulness, joyfulness, happiness, enthusiasm, passion, curiosity, open-
mindedness, conscientiousness, empathy, and understanding were perceived as
the most motivating aspects of EFL teachers’ behaviours. These results confirm
that the teachers’ happiness, empathy, and support (Ghanizaded & Moafian, 2010;
Kalman, 2023), along with their enthusiasm, joy, kindness, and conscientiousness
(Kalman, 2023), motivate learners. Besides these, EFL learners found that their
EFL teachers’ attentiveness, responsiveness, adaptiveness, and persistence
motivated them. This study also proved that the teachers’ setting an example for
students with their behaviour, handling students as partners and having good
relationships with them, and commitment to teaching itself motivated the learners.
The results of this study confirm the importance of motivated teacher behaviour

and creating a good relationship with learners (Csikszentmihalyi, 1997;
Ghanizaded & Moafian, 2010; Lamb & Wedell, 2014).

5. Conclusion

This interview study explored twelve EFL learners’ perceptions of their teachers’
behaviours, attitudes, and interactions in secondary education in a Hungarian
context. The study aimed to reveal how EFL teachers motivate learners through
their interactions and attitudinal and behavioural patterns and what aspects EFL
learners find motivating. The findings of this study supported the importance of
conducting studies on EFL teachers’ implicit motivational role since the
participants perceived several affective dimensions of their EFL teachers’ implicit
role that enhance their motivation. On the one hand, EFL learners perceived their
EFL teachers’ behaviours, attitudes, and interactions in the lessons. On the other
hand, EFL learners identified specific motivating aspects as well. Similarly to
Kélman’s (2023) findings, EFL teachers’ friendly, kind, calm, patient, and
empathetic but at the same time, enthusiastic and joyful behaviour along with a
conscientious, helpful, and supportive attitude who are adaptive and open-minded
stimulate EFL learners to put more effort into language learning.
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As for the limitations of the study, only EFL learners were involved; other
stakeholders, such as EFL teachers, teacher trainers, and school leadership, were
not involved in the study. Moreover, another possible limitation of this study is
that it explored only EFL learners’ perspectives attending secondary education
(aged between 15 to 19), which implies that other age groups, for instance, adult
learners and young learners, are not involved in it.

Some future research could involve carrying out an interview study with EFL
teachers to explore the role and motivating aspects of their behaviours, attitudes,
and interactions. Further research could also include conducting a mixed-methods
study to provide more generalizable results for the emerging themes of this study
and test the findings on a larger sample (Creswell, 2009; Dornyei, 2007).
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Appendix A
The participants
No Name Gender Age Type of school Years of EFL
learning
1. Andor male 18  bilingual vocational =~ Approx. 10 years
secondary school
2. Levente male 16  general secondary Approx. 6 years
school
3. Judit female 15  general secondary Approx. 9 years
school
4. Domonkos male 15  general secondary Approx. 9 years
school
5. Laszlo male 15  general secondary Approx. 9 years
school
6. Dalma female 18  practice grammar Approx. 11 years
school
7.  Donat male 19  vocational secondary  Approx. 10 years
school
8. Aron male 18  vocational secondary  Approx. 9 years
school
9. Zalan male 19  vocational secondary  Approx. 10 years
school
10. Alexandra female 19  general secondary Approx. 11 years
school
11. Teodor male 16  general secondary Approx. 8 years
school
12. Katalin female 18  general secondary Approx. 3 years

school
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Appendix B

The final draft of the EFL learners’ interview guide in English — translated
from Hungarian

1. Introductory questions

- How old are you?

- What kind of school do you attend?

- What was your first experience with English?

- When did you start learning English?

- How much time do you spend learning English at school?

- How much effort do you put into learning English outside the classes?
- How persistent are you in learning English?

- How satisfied are you with choosing English as a foreign language?

2. Motivation

How do you imagine yourself regarding your English skills five years later?
- What do you think your English will be like in five years?

- How do you see yourself living abroad and having to talk to someone in English?
- How do you see yourself studying at a university where all courses are taught in
English?

- How do you see yourself if you had to use English in your work?

- How can you imagine speaking English to foreign friends and colleagues? Why?
- How can you imagine that you have perfect language skills? Why?

- How do you think your future activities will require you to use English?

Why is learning English important/necessary for you?

- What role does it play in your learning English that your close friends consider
important (if they consider it important)?

- What role does the following play in that you consider learning English
important: people in your environment expect you to learn English (if this is the
case)?

- How does the following affect that you consider learning English important:
people you respect think that you need to learn English (if this is the case)?

- How do you feel people would be disappointed if you failed to learn English?

- How do you feel that learning English is important for you to be accepted by
your classmates, teachers, and family?

- How do you feel about learning English because your parents would be
disappointed otherwise?
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- How does it affect your learning English that your parents think you need to
learn English to be an educated person (if this is the case)?

- How does the following affect that you consider learning English important:
people think that an educated person speaks good English?

- How does it affect that you consider learning English important: you think other
people will respect you better if you have good English skills?

- How do you feel it would affect your life negatively if you did not learn English?

3. The behaviour of the teacher

- What do you think of your English teacher?

- Recall a good memory about him/her and tell it in detail, and a bad one and tell
it (if you have any)!

- Describe the behaviour of your English teacher.

- How do you see your teacher’s personality in class?

- What do you experience about your teacher’s personality outside of class?

- What is the difference between what you see in class and how he/she behaves
outside the class?

- Tell me about your most motivating language teacher!

4. Teacher’s behaviour and motivation

- How much effort have you put into learning English since he/she taught you?

- How could your teacher encourage you to learn English?

- Tell me about a time when your teacher’s emotional expressions encouraged you
to learn English.

- Tell me about a situation when your teacher’s interactions encouraged you to
learn English.

- Tell me about a situation when your teacher’s behaviour encouraged you to learn
English.

- What do you think about the statement that there are teachers whose personalities
(emotions, interactions, and behaviour) can encourage students better to learn
English?

195



PALFY ANNA

Appendix C

EFL learners’ Ideal and Ought-to L2 Selves

No Name Ideal L2 Self Ought-to L2 Self

1. Andor Certain vision of future Little expectation from family,
L2 self expectation from friends

2. Levente Strong vision of future L2 Expectation from family, no
self expectation from friends

3. Judit Strong vision of future L2 Expectation from family, no
self expectation from friends

4. Domonkos Strong vision of future L2 Expectation from family and
self friends

5. Léaszlo Certain vision of future Expectation from family and
L2 self friends

6. Dalma Strong vision of future L2 Expectation from family and
self friends

7. Donat Strong vision of future L2 No expectation from family, but
self expectation from friends

8. Aron Strong vision of future L2 Little expectation from family
self and friends

9. Zalan Strong vision of future L2 Expectation from family and
self friends

10. Alexandra  Strong vision of future L2 Little expectation from family,
self no expectation from friends

11. Teodor Strong vision of future L2 Little expectation from family
self and friends, expectation from

the school/teacher
12. Katalin Certain vision of future No expectation from family and

L2 self

friends, expectation from the
school/teacher

196



NILAY NUR TASDEMIR — AHMAD NAIJI

NILAY NUR TASDEMIR' — AHMAD NAIJI?

“2Both authors contributed equally to this work.
2Ebtvds Lorand University Doctoral School of Linguistics
University of Pannonia Multilingualism Doctoral School
'nilaynur @student.elte.hu
https://orcid.org/0009-0008-8822-1217
“naji.ahmad @phd.uni-pannon.hu
https://orcid.org/0009-0004-1934-2358

Nilay Nur Tagdemir — Ahmad Naji: FreeListing: Insights into university students’ categorization of
drinks, emotions, friendship, and success in Hungary, Jordan, and Tiirkiye
Alkalmazott Nyelvtudomany, XXIV. évfolyam, 2024/2. szam, 197-220.
doi:http://dx.doi.org/10.18460/ANY.2024.2.011

FreeListing: Insights into university students’ categorization of
drinks, emotions, friendship, and success in Hungary, Jordan, and
Tiirkiye

This study used the freelisting method to explore the conceptualization of DRINKS, EMOTIONS,
FRIENDSHIP, and SUCCESS among young adults in Hungary, Jordan, and Tiirkiye. A total of 180
university students aged 18-20 listed examples for each category. The findings reveal both universal and
culturally specific elements, showing how cultural values shape cognitive structure. HAPPINESS,
SADNESS, and LOVE are universally recognized emotions, although differences were noted. DRINKS
varied, with Hungarians focusing on ALCOHOLIC BEVERAGES, Jordanians focusing on
TRADITIONAL HOT DRINKS, and Turks mentioning both. SUCCESS was tied to ACHIEVEMENT and
HAPPINESS but varied by culture in its link to FINANCIAL STABILITY in Hungary, EDUCATION in
Jordan, and EMOTIONAL FULFILLMENT in Tiirkiye. FRIENDSHIP was universally linked to TRUST,
LOVE, and HAPPINESS with cultural nuances. This study offers insights into cultural linguistics by
exploring how cultural contexts shape the perception and categorization of fundamental life concepts.

Keywords: Cognitive linguistics; Conceptualization; Categorization; Freelisting; Cross-cultural

1. Introduction

Cultural Domain Analysis (CDA), originating from cognitive anthropology,
explores how members of a group organize and categorize knowledge and
experiences within specific cultural contexts (Borofsky, 1987). Rooted in the mid-
20th-century ethnoscience, with its foundations in the early research on scaling
methods and cultural agreement analysis (Coombs et al., 1954; Romney et al., 1986),
CDA has developed methods such as freelisting, which helps identify culturally
salient items through the frequency of their mention (Trotter, 1981; Gatewood,
1983). These tools offer valuable insights into the shared cognitive structures of
different cultural groups.
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In parallel, Cognitive Linguistics, which emerged in the 1980s (Langacker, 1987),
investigates how language, cognition, and culture interact. This field highlights the
role of cultural schemas (e.g., D’ Andrade, 1995; Sharifian 2011, 2017; Talmy,
1983).), cultural categories (Lakoff, 1987; Rosch, 1978), and metaphors (e.g., Lakoff
and Johnson, 1980; Kdvecses, 2000) in shaping linguistic meaning, showing how
cognitive processes, such as categorization, are influenced by cultural environments,
collective cognitive systems, and worldviews (Sharifian, 2011; 2017). Therefore,
this study aims to explore how cultural contexts shape the perception and
categorization of DRINKS, EMOTIONS, FRIENDSHIP, and SUCCESS among university
students in Hungary, Jordan, and Tiirkiye. This study seeks to identify both universal
and culturally specific elements within these conceptual categories using the
freelisting method. Furthermore, the study aims to reveal similarities and differences
across three diverse cultural groups.

2. Literature review

2.1. Conceptualization/ Categorization

Conceptualizations consist of sets of individually necessary and jointly sufficient
conditions that provide a clear and unambiguous definition for determining whether
an object fits within a concept (Margolis & Laurence, 1999; Murphy, 2002). Many
scholars argue that language plays a significant role in shaping this process, with
some even suggesting that, without language, there are no concepts at all (Joseph,
1996). This perspective, known as the language-first thesis, asserts that language is
not just a medium for communication but also an essential tool for thought itself
(Vicente & Martinez-Manrique, 2013). This view is often linked to the language-as-
a-lens hypothesis, which suggests that different languages shape how we perceive
and categorize the world by transforming pre-existing conceptual structures (Carey,
2009).

Perceptual information is categorized based on its connection to previously
experienced or conceptualized categories, contextualizing new input through
resemblance or comparison to stored mental frameworks (French, 1995; Hofstadter
and Sander, 2013). This process allows for the interpretation of novel stimuli by
relating them to existing knowledge and experiences in memory. Individuals'
representations of everyday categories are grounded in their innate understanding of
how the world is structured (Murphy & Medin 1985). Kubryakova et al. (1996)
emphasize that categorization operates at the conceptual level, where comparisons
between conceptual structures lead to judgments about category membership.
Eleanor Rosch’s studies have been particularly influential in the study of
categorization. Rosch (1973, 1978) proposed that categories are not defined by a set
of necessary and sufficient conditions, but rather by a prototype that serves as the
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best or most typical example of a category. This cognitive process allows individuals
to process complex information efficiently by grouping related objects or concepts,
thereby simplifying recognition and decision-making. However, categorization is
not merely about identifying similarities; it also involves comparing new
experiences to prior ones and framing the way an experience is linguistically
categorized and perceived (Langacker, 1987).

Although categorization is a universal cognitive process, its expression and
structure are strongly influenced by cultural contexts. As Contreras Kallens et al.
(2018) assert, the study of human categorization must account for the fact that
humans, as a species, occupy a unique position within a complex cultural
framework. This framework is manifested in an unparalleled capacity for
communication and cooperative behavior, demonstrating a level of complexity
unmatched by any other species. Language structures the world through innate
linguistic faculties; however, languages vary significantly in their categorization of
reality. Differences appear in spatial categories (Levinson & Brown, 1994; Majid et
al., 2004), color perception (Kay et al., 2009), and kinship terms (Kemp & Regier,
2012). These variations demonstrate the interaction between universal linguistic
principles and culturally specific semantics, showing how language influences
cognition across cultures. Cultures have developed unique categories that reflect
their environmental, historical, and social settings (Lucy, 1992). Ingram and
Schneider (1993) further emphasize that social categories, while constructed, are
often perceived as holding an objective reality that influences how individuals
classify and interact with others in their cultural context. For instance, the
interpretation of emotional signals is heavily influenced by contextual factors and
culturally appropriate expressions within those contexts (Barrett et al., 2007).
Describing others often depends on behaviors and contexts that are considered useful
for prediction, with these being at least partially determined by cultural norms
(Gurven et al., 2013). Many key categories in human culture emerge from cultural
processes as cultures evolve and persist across generations through established
mechanisms (Boyd & Richerson, 1985; Mesoudi, 2011; Turchin, 2003).
Understanding human categorization often requires an explanation rooted in cultural
evolution.

2.2. FreeListing Method

The freelisting method is widely used in anthropology, cognitive psychology, and
linguistics to examine cross-cultural differences in categorization (Quinlan, 2017).
Freelisting is a well-established ethnographic method that rests on three

assumptions. First, people tend to list terms in order of familiarity, such as listing
MOTHER before AUNT in kinship terms (Romney & D’Andrade, 1964). Second,
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individuals more knowledgeable about a subject tend to list more items than those
less knowledgeable (Brewer, 1995). Third, frequently mentioned terms indicate
locally prominent items, such as Pennsylvanians listing APPLE and BIRCH trees
more frequently than ORANGE or PALM trees (Gatewood, 1983).

Empirically, freelisting has been applied across a variety of cultural contexts, from
understanding medicinal plant use to exploring the categorization of emotions,
friendship, and social behaviors (Stanton et al., 1993; Trotter, 1981). Its simplicity
lies in its ability to reveal shared cultural knowledge by focusing on collective, rather
than individual, perceptions (Stausberg, 2021).

Freelisting is a qualitative and easily quantifiable method that quickly gathers data
identifying items in a cultural domain, determining their salience, and revealing
variation in knowledge or beliefs (Quinlan, 2005). In a freelist interview,
respondents list items they perceive to be part of a domain. The frequency of items
within lists, as well as the order in which they were listed, serves to determine their
salience and the conceptual configuration of a domain (Borgatti, 1999). According
to Quinlan (2017), this method taps into local knowledge and its variation within a
community, making it well-suited for investigating cultural beliefs and practices.

2.3. The application of freelisting in cross-cultural contexts

This method has been demonstrated to be effective and adaptable in various studies.
For instance, Purzycki et al. (2018) applied a freelist task across eight
ethnographically diverse sites to assess cross-cultural mental representations of
moral norms. Participants were asked to list what makes a "good" and "bad" person,
enabling researchers to explore the importance of specific moral norms from the
participants' perspectives without prior assumptions. This approach identified cross-
culturally recurrent moral values, such as generosity and honesty, and linked
individual freelist data with prosocial decision-making to infer the relationships
between moral norms and behavior.

Similarly, Moraes et al. (2023) compared the perceptions of food healthiness in
Brazil and Germany among 355 adults. Participants identified both natural and
minimally processed foods (such as FRUITS, VEGETABLES, and FISH) as
healthy, whereas convenience foods and ultra-processed items (such as SODA and
FAST FOOD) were deemed unhealthy. Despite different dietary guidelines in the
two countries, the categorization of FOODS was similar, displaying a shared
understanding of what constitutes 'healthy' and 'unhealthy' foods based on nutritional
content.

In another application, Girnyk et al. (2021) analyzed how the concept of
CONFLICT is perceived and associated differently in Ukrainian and Indian cultures
using a freelisting method among students from both countries. In India, associations
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with CONFLICT were often related to emotional states such as ANGER and
CONFUSION, along with social issues like discrimination. In contrast, in Ukraine,
the concept was linked to negative interactions, such as ARGUMENTS and
AGGRESSION, without ties to social or religious diversity. Despite these
differences, core associations common to both cultures included words like FIGHT
and MISUNDERSTANDING.

Additionally, Basile (2007) conducted a study comparing Europeans and North
Americans to determine whether their perceptions of the best examples of categories
such as VEHICLES, CLOTHES, VEGETABLES, and FURNITURE differ. The
study used freelisting to capture participants' most salient examples for each
category. Findings demonstrated that cultural factors influenced the selection of
better examples. For instance, Europeans, who tend to use bicycles more frequently,
considered BICYCLES to be better examples of the VEHICLES category, while
North Americans viewed BICYCLES as a less central example. This finding
underscores that the better-known objects are often those present in participants'
daily lives. The study also highlighted some gender-based differences, comparing
European and North American males and females. Despite these cultural variations,
high-frequency examples showed consistency across both continents, which
illustrates the flexibility of the freelisting method in capturing both universal and
culturally specific category exemplars.

2.4. Exploring EMOTIONS, FRIENDSHIP, DRINKS, and SUCCESS
across cultures

Culture plays a significant role in shaping conceptual categories, which reflect
societal values, norms, and practices, and can vary significantly across cultures
(Croft & Cruse, 2004).

Emotions: The debate on whether EMOTIONS are universal or culturally
specific is ongoing, with some researchers emphasizing biological universality and
others focusing on the social construction of the category EMOTIONS (Edelstein &
Shaver, 2007). While Russell (1991) and Wierzbicka (1999) agree that basic
emotions such as JOY and SADNESS are universally recognized, they, along with
Ekman (1992), posit that the expression of these emotions is subject to cultural
norms and display rules, which dictate appropriate emotional responses in different
contexts. In alignment with this argument, Hareli et al. (2015) found that cultural
norms influence whether emotions like ANGER or SADNESS are deemed suitable
expressions in specific situations, with ANGER signaling norm violations in some
cultures and SADNESS is used to seek empathy in others. Shaver & Mikulincer
(2007) further demonstrate that while emotional experiences are shared across
cultures, their categorization and prominence are shaped by local norms.
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Empirical studies reinforce the universality of emotional experiences while
acknowledging cultural differences in expression. In a cross-cultural study of 37
countries, Scherer and Wallbott (1994) found that emotions such as joy, fear, anger,
sadness, and guilt exhibit consistent physiological and behavioral patterns across
cultures. Similarly, Wong (2019) emphasizes that happiness, sadness, and love are
universally recognized, although their expression varies across cultures.

Drinks: Studies on DRINKS have shown that food and beverage consumption
habits are deeply rooted in cultural traditions and social practices (Counihan &
Esterik, 2013). A cross-cultural study by Al Ajaleen & Al Khanji (2020) revealed
that while WATER, COFFEE, and TEA are commonly consumed worldwide,
Americans frequently listed ALCOHOL, reflecting cultural attitudes towards
drinking, whereas Jordanians emphasized HERBAL DRINKS due to traditional
medicine practices. According to Cherrier & Gurrieri (2012), alcohol consumption
can also represent ethnic or cultural identity, signifying membership in a group. This
1s particularly true in cultures where specific alcoholic beverages are tied to social
and communal practices, reflecting broader societal norms about drinking and social
behavior.

Success: The concept is shaped by culture-specific motivations, with Eastern and
Western societies differing significantly in their perceptions (Beishenova et al.,
2024). In some cultures, SUCCESS is defined by FINANCIAL STABILITY, while
others  prioritize = PERSONAL  FULFILLMENT or EDUCATIONAL
ACHIEVEMENT (Frenzel et al., 2009). These differing perspectives influence
educational practices and societal motivations, with varying degrees of emphasis
placed on success across different countries, religious communities, ethnic groups,
and social classes. Loderer et al. (2020), in a study comparing students from Canada,
Germany, Colombia, and China, found that while feelings associated with
SUCCESS are similar across these cultures, the expressive features and expectations
surrounding success vary significantly, highlighting that while SUCCESS is
universally recognized, its expression is deeply influenced by cultural contexts.

Friendship: Many factors, such as personality, preferences, and cultural
background, can influence friendship (Baumgarte, 2016). In English-speaking
countries, the term “FRIEND” can be used loosely, sometimes referring to recent
acquaintances, while other cultures have a more restrictive use of the term
(Goodwin, 2013). Verkuyten (1996) highlights that in collectivist cultures,
friendships tend to be closer and more enduring, with fewer but more profound
connections. In contrast, individualist cultures often consider friendships more
flexible, with adolescents describing friends using personal characteristics, having
more friends, and engaging in less intimate conversations. Similarly, Keller (2004)
found that Western cultures emphasize relationship closeness and high-quality
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interactions, whereas other cultures, such as Chinese, may value friendships with
fewer intimate interactions.

Investigating these four concepts in Jordanian, Turkish, and Hungarian contexts
is particularly valuable due to several factors. These countries represent distinct
cultural regions—Middle Eastern, West Asian, and Central European—providing
diverse perspectives and rich cultural contexts. Their distinct histories, languages,
socioeconomic conditions, and dominant religious and philosophical traditions are
believed to contribute to varied conceptualizations. Additionally, these nations are
underrepresented in cognitive and cultural research compared to WEIRD (Western,
Educated, Industrialized, Rich, and Democratic) cultures, which limits the
generalizability of findings and fails to capture potential sources of variability,
limiting the understanding of human cognition (Bender & Beller, 2013; Gutchess &
Rajaram, 2023).

The research questions addressed in this study are:

1.How do cultural contexts influence the categorization of FRIENDSHIP,
SUCCESS, DRINKS, and EMOTIONS among young adults in Jordan, Hungary,
and Turkiye?

2. What are the key similarities and differences in the categorization of these

concepts among young adults from these three countries?

3. Methods

3.1. Participants

A total of 180 university students participated in this study, comprising 60
individuals each from Hungary, Jordan, and Tiirkiye. Weller & Romney (1988) state
that 20-30 respondents are typically sufficient to gather necessary data, with larger
sample sizes increasing result reliability. Participants were selected from capital
cities—Budapest, Amman, and Ankara, respectively—representing diverse cultural
backgrounds and linguistic contexts. The inclusion criteria encompassed individuals
aged between 18 and 20 years, reflecting the young adult demographic. There was
no specific restriction based on academic majors, ensuring a broad representation
across disciplines. The demographic diversity aimed to comprehensively understand
freelisting responses across different cultural and geographical contexts.

3.2. Data collection instrument

The data collection instrument for this study was a questionnaire developed using
Google Forms, designed to facilitate a freelisting, adapted from Fehr and Russell
(1984), to explore participants' perceptions of four key concepts: EMOTIONS,
DRINKS, SUCCESS, and FRIENDSHIP. The questionnaire was divided into five
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sections: the first section collected demographic information, while the remaining
four sections focused on the key concepts under investigation. This structure allowed
participants to list items or ideas that came to mind for each concept. The
questionnaire was made available in the native language of the participants:
Hungarian for those in Hungary, Arabic for participants from Jordan, and Turkish
for those in Tiirkiye. The respective links to access these forms were as follows:
Turkish, Hungarian, and Jordanian.

3.3. Data collection procedure

Participants were asked to freely list as many examples and features as possible for
EMOTIONS, DRINKS, SUCCESS, and FRIENDSHIP, with a minimum
requirement of ten examples per category. Once a participant completed a section,
they could proceed to the next, ensuring comprehensive responses for each concept.
The collected responses were analyzed by grouping and classifying the examples
and semantic features. Variations in syntax, morphology, and synonymous
responses were consolidated to enhance clarity and simplify analysis. For example,
terms like JOYFUL, JOYOUS, and JOY were grouped together. The frequency and
percentage of each response were calculated to identify patterns and associations
across participant responses.

3.4. Data analysis

After collecting responses from participants in Hungarian, Arabic, and Turkish
through language-specific Google Forms, all data were translated into English and
compiled into Excel spreadsheets. The translation process was overseen and verified
by language specialists fluent in each language, who ensured that the translations
reflected not just literal meanings but also the cultural and contextual nuances of
each lexeme, even though complete semantic equivalence was not always possible.
Each response was transferred and categorized for analysis. Salience in this study is
measured by the items that are mentioned frequently (i.e., by many respondents).
The top 20 most frequent words from each category across all three cultural groups
were selected for further analysis. By focusing on the most frequently mentioned
words, the study ensures comprehensive coverage of salient semantic associations
within each concept from different cultural perspectives.
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4. Findings and discussions

This section integrates the findings and discussion, providing a comprehensive
exploration of how cultural contexts shape the vocabulary and thematic preferences
of Hungarian, Jordanian, and Turkish participants across the four categories. The
analysis reveals differences and commonalities in word usage and thematic emphasis
among these diverse cultural groups.

Figure 1. Total number of words listed by participants for each category

487 5ills 447 427

Drinks Emotions Success Friendship

Hungarians ®Jordanians & Turkish

Figure 1 illustrates the contributions of Hungarian, Jordanian, and Turkish
participants across four categories: DRINKS, EMOTIONS, SUCCESS, and
FRIENDSHIP. From the data, we observe that Turkish participants tend to provide
more words related to DRINKS and FRIENDSHIP compared to Hungarians and
Jordanians. On the other hand, Jordanians contribute the most words in the
EMOTIONS and SUCCESS categories. Hungarians, while not leading in any
specific category, show consistent participation across all categories.

Figure 2 shows the diversity of vocabulary used by Hungarian, Jordanian, and
Turkish participants across the four categories: DRINKS, EMOTIONS, SUCCESS,
and FRIENDSHIP. Although the number of words varies between the three groups,
they are very close to each other, indicating a similar level of engagement across
these categories.
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Figure 2: Number of different words listed by participants for each category
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One notable observation is that the number of distinct words in the DRINKS
category is significantly lower than in the other categories. This discrepancy can be
attributed to the concrete nature of this category compared to the more abstract
nature of EMOTIONS, SUCCESS, and FRIENDSHIP. This observation is
supported by studies in cognitive and linguistic research (Banks & Connell 2021),
stating that abstract categories generate a broader range of responses and involve
more diverse contextual interpretations compared to concrete categories,
contributing to their richer vocabulary.

4.1 Findings and discussions related to the concept of '""Emotions”

Table 1. presents the top 20 emotion-related words mentioned by Hungarian,
Jordanian, and Turkish participants, along with their frequencies and percentages of
the total words listed in the category of Emotions.

Table 1: Top 20 emotion-related words mentioned by the participants

Hungarian %0 of Jordanian %0 of Turkish %0 of
A Freq. | the . Freq. | the . Freq. | the
Mentions Mentions Mentions
total total total
1 Happiness 50 9.71 | Love 52 10.06 | Sadness 58 11.62
2 Sadness 45 8.74 | Happiness 49 9.48 | Love 56 11.22
3 Love 38 7.38 | Sadness 44 8.51 | Happiness 54 10.82
4 Friendship 24 4.66 | Laughter 30 5.8 Anger 50 10.02
5 Hatred 20 3.88 | Hatred 28 5.42 | Anxiety 39 7.82
6 Anger 21 4.08 | Optimism 28 5.42 | Excitement | 30 6.01
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7 Crying 20 3.88 | Anger 26 5.03 | Laughter 23 4.61
8 Family 16 3.11 Trust 24 4.64 | Fear 21 4.21
9 Smile 12 2.33 | Fear 23 4.45 | Calmness 18 3.61
10 Anxiety 12 2.33 | Depression 13 2.51 Generosity 10 2

11 | Feeling/ 14 |27 | Feeling/ 12 |232 | Hatred 10 |2

Sentiment Sentiment
12 Mother 11 2.14 | Anxiety 10 1.93 | Missing 9 1.8
13 Loneliness 10 1.94 | Tenderness 10 1.93 | Crying 9 1.8
14 Boyfriend 10 1.94 | Grief 10 1.93 | Envy 8 1.6
15 Father 10 1.94 | Envy 7 1.35 | Compassion | 7 1.4
16 Upset 9 1.75 | Gratitude 7 1.35 | Shame 7 1.4
17 Optimism 8 1.55 Hopelessness | 7 1.35 | Optimism 4 0.8
18 | Nature 8 1.55 | Confidence |6 116 | Feeling/ 4 0.8
Sentiment

19 Girlfriend 8 1.55 | Determination | 6 1.16 | Success 4 0.8
20 Laughter 7 1.36 Missing 6 1.16 | Grief 4 0.8

For all groups, the most frequently mentioned words are HAPPINESS,
SADNESS, and LOVE, although the order varies. Jordanian participants most often
mentioned LOVE, followed by HAPPINESS and SADNESS, while Turkish
participants listed SADNESS, LOVE, and HAPPINESS in that order. Despite these
differences in ranking, the prominence of these emotions across all three groups
highlights their universal significance, transcending cultural boundaries. These
findings align with previous research, which has shown that certain emotions, like
HAPPINESS, SADNESS, and LOVE, are commonly recognized and expressed
across cultures (Scherer & Wallbott, 1994; Wong, 2019; Wierzbicka, 1999).
However, while these emotions are universal, their expression varies depending on
the cultural context.

While there is a notable overlap in the top emotion-related words across the three
groups, certain differences are evident. For instance, FRIENDSHIP appears
prominently among Hungarians but is less frequently mentioned by Jordanians and
Turks. Conversely, ANXIETY and ANGER are more prominent among Turkish
participants compared to the other two groups. These differences reflect cultural
variations in the expression of emotions, as different cultures regulate emotional
responses based on social norms. (see Hareli et al., 2015; Ekman, 1992; Shaver &
Mikulincer, 2007).

Furthermore, Hungarians tend to mention specific relational words like
BOYFRIEND, MOTHER, GIRLFRIEND, FATHER, and FRIEND, indicating a
possible cultural focus on specific personal relationships and their emotional impact.
According to Baracsi (2016), the ability to interpret and express emotions within
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personal relationships is a valued skill, reflecting the cultural importance of
maintaining strong and supportive relational networks. Conversely, the lack of
similar mentions among Jordanian and Turkish participants might suggest different
interpretations of the task, where relational words were not as strongly associated
with emotions.

4.2 Findings and discussions related to the concept of "Drinks”
Table 2 below presents the top 20 drink-related words mentioned by Hungarian,
Jordanian, and Turkish participants, along with their frequencies and percentages of
the total words listed in the category of Drinks. The data reflects both universal
preferences for popular beverages like WATER and COCA-COLA and distinct
cultural preferences for the category DRINKS.

Table 2: Top 20 drink-related words mentioned by the participants

Hungarian %o of Jordanian % of Turkish % of
. Freq. | the . Freq. | the . Freq. the
Mentions Mentions Mentions
total total total
1 Water 45 9.24% Water 51 11.89 Coca Cola 46 9.20%
2 Alcohol 45 9.24% | Tea 50 11.65 Water 44 8.80%
3 Coca Cola 35 7.19% | Coffee 48 11,19 | Mineral 40 8.00%
Water
4 Friends 19 3.90% Juice 36 8.39 Tea 36 7.20%
5 Tea 19 3909 | Herbal 39 9.09 | Ayran 35 7.00%
Drinks
6 Party 17 3.49% | Milk 32 7.46 Coffee 33 6.60%
7 Beer 16 3.29% Nescafe 26 6.06 Juice 28 5.60%
8 Coffee 15 3.08% | Soda 16 3.73 Fanta 25 5.00%
Energy Turnip
9 Fanta 14 2.87% Drinks 15 3.5 Water 25 5.00%
10 Wine 13 2.67% Coca Cola 15 3.5 Lemonade 15 3.00%
11 Shot 13 2.67% | Cocktail 11 2.56 Milk 11 2.20%
12 | Palinka 12 2.46% | Cold Drink | 11 256 | Enerey 10 2.00%
Drink
13 Music 11 2.26% | Hot Drinks 10 2.33 Whiskey 10 2.00%
14 Sprite 10 2.05% | Cappuccino 12 2.8 Glass/ Cup 9 1.80%
15 | Juice 10 2059 | Alcoholic 12 2.8 Café 8 1.60%
Drinks
16 | Dancing 9 1.859 | American 9 2.1 Beer 8 1.60%
Coffee
17 Summer 9 1.85% Iced Coffee 8 1.86 Iced Tea 7 1.40%
18 Black Out 9 1.85% | Soft Drink 8 1.86 Wine 7 1.40%
19 Milk 8 1.64% Hot 4 0.93 Sherbet 6 1.20%
Chocolate
Oralet
20 Orange Juice | 8 1.64% | Latte 2 0.47 (powdered 6 1.20%
fruit drink)
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In the Hungarian group, WATER and ALCOHOL were the top mentions, each
with a frequency of 45 (9.24%), followed by Coca-Cola at 35 mentions (7.19%).
Notable mentions also included alcoholic beverages like BEER (16, 3.29%), WINE
(13, 2.67%), and PALINKA (12, 2.46%). Alcoholic beverages, particularly
PALINKA, BEER, and WINE, hold significant cultural importance in Hungary and
are closely associated with social and party-related contexts. PALINKA, a
traditional Hungarian fruit spirit, is considered a Hungaricum (a product unique to
Hungary) and is rooted in Hungarian cultural identity (Mucha et al., 2022).

The frequent mentions of alcoholic beverages highlight their cultural prominence
and suggest a strong association between drinking and social gatherings. This
finding is further supported by the presence of words like FRIENDS and PARTY,
reinforcing the idea that drinking is an integral part of social interactions in Hungary.
Bartram et al. (2017) emphasize the cultural norm of compulsory drinking, where
declining to drink can lead to social pressure or even physical intimidation.
Furthermore, Németh et al. (2011) note that communal drinking enhances alcohol's
role in Hungarian socialization, highlighting its importance in strengthening
relationships and shared experiences.

In the Jordanian group, traditional and hot beverages dominated the responses,
with top mentions being WATER (51, 11.89%), TEA (50, 11.65%), and COFFEE
(48, 11.19%). The high frequency of HERBAL DRINKS (39, 9.09%) and MILK
(32, 7.46%) reflects a cultural preference for health-focused and traditional
beverages, underscoring the cultural significance of tea and coffee in Jordan. Al
Ajaleen & Al Khanji (2020) highlight the central role of tea and coffee in social
practices and hospitality within Middle Eastern societies, where these drinks are
essential components of social gatherings.

Additionally, HERBAL DRINKS such as SAGE, HIBISCUS, ANISE,
CHAMOMILE, and CINNAMON are commonly consumed, especially during cold
and flu season, reflecting their association with health and well-being. The relatively
low mentions of alcoholic beverages among Jordanians can be attributed to the
predominant religion, Islam, which prohibits the consumption of ALCOHOL. This
religious prohibition significantly shapes drinking behavior, leading to lower
consumption and fewer mentions of alcohol in the data. Furthermore, Alhashimi et
al. (2018) suggest that social desirability bias may also influence the reporting of
alcohol consumption, with many Jordanians potentially underreporting or avoiding
mention of alcohol due to its social unacceptability in Jordanian society.

In the Turkish group, the top mentions are COCA-COLA (46, 9.20%), WATER
(44, 8.80%), and SPARKLING MINERAL WATER (40, 8.00%). Traditional drinks
like AYRAN (35, 7.00%) and TURNIP JUICE (25, 5.00%) are also prominent. This
mix of modern and traditional drink preferences showcases a blend of cultural
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heritage and contemporary influences. A study examining fluid consumption
patterns in central Tiirkiye found that young participants preferred carbonated soft
drinks like COCA-COLA over traditional beverages such as AYRAN (Nergiz-Unal
et al., 2017). AYRAN, a salty yoghurt drink, is commonly consumed alongside
meals and is appreciated for its refreshing taste and probiotic properties. TURNIP
JUICE, traditionally consumed with BBQ and variations of kebabs, also reflect the
importance of fermented beverages in Turkish culture. Sparkling mineral water, such
as BEYPAZARLI, is very popular in Tirkiye for its refreshing qualities and health
benefits associated with its mineral content.

Additionally, while alcohol consumption in Tiirkiye is not as high as in Hungary,
it 1s also not as low as in Jordan, with traditional Turkish alcoholic beverages like
RAKI being mentioned. The attitude towards alcohol in Tiirkiye is complex, shaped
by religious beliefs, social norms, and regulatory practices (Evered & Evered, 2016).
While a significant portion of the population supports strict control or prohibition,
practical measures and cultural acceptance vary widely across different
demographics.

Much like in Jordan, Tiirkiye's hot beverage market is primarily dominated by
TEA and COFFEE. For example, research by Onurlubas et al. (2017) found that
nearly half of the participants consume 0.5-1 kg of tea monthly, mostly BLACK
TEA, which is typically enjoyed hot and sweetened. Arslan's (2019) study on coffee
consumption in Tiirkiye showed that people prefer drinking coffee in the evening,
mainly at home or at work, with TURKISH COFFEE being the most favored choice
outside the home. The primary reason for coffee consumption is its taste, and
younger individuals tend to visit coffee shops more frequently.

Figure 3. provides a visual representation of the categorization of various
DRINKS. By clustering the drinks into main categories, such as HOT DRINKS,
DAIRY, SODAS, and ALCOHOLIC BEVERAGES, the graph offers a more precise
and intuitive understanding of the drinking habits among Hungarians, Jordanians,
and Turkish individuals. This visualization aims to highlight the differences and
similarities in drink preferences across these groups, making it easier to compare
their consumption patterns at a glance.
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Figure 3. Drinks clusters across Hungarian, Jordanian, and Turkish participants
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4.3 Findings and discussions related to the concept of '""Success”

Table 3 presents the top 20 success-related words mentioned by Hungarian,
Jordanian, and Turkish participants, along with their frequencies and percentages of
the total words listed for SUCCESS.

There are notable overlaps between the three groups in their perceptions of
SUCCESS, reflecting some universal aspects of what it means to be successful. For
example, HAPPINESS is a highly mentioned term in both the Hungarian (28,
6.59%) and Turkish (50, 12.08%) groups, indicating its importance across cultures.
Similarly, JOB appears frequently in the Hungarian (34, 8%) and Jordanian (22,
5.13%) groups, emphasizing the significance of employment and career
achievements. LEARNING is another common term, strongly represented in the
Jordanian (55, 12.82%) and Turkish (14, 3.38%) groups, showcasing a shared value
placed on education and knowledge.

Table 3: Top 20 success-related words mentioned by the participants

Hungarian % of Jordanian % of Turkish %0 of
: Freq. | the . Freq. | the . Freq. | the
mentions mentions mentions
total total total
1 | Money 35 8.24 | Learning 55 12.82 | Happiness 50 12.08
2 |Job 34 8 Hard work 49 11.42 | Pride 48 11.59
3 | Happiness 28 6.59 | Achievement |40 9.32 | Achievement | 23 5.56
4 Igis;cshlng 26 6.12 | Challenge 32 7.46 | Perseverance | 22 5.31
5 | Home/ 25 | 588 |Family/Home |28 | 6.53 | Planning 16 | 386
Family
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6 | Learning 23 541 |Job 22 5.13 | Job 16 3.86
7 | Wealth 22 5.18 | Excellence 19 4.43 | High Status 15 3.62
8 | Car 20 4.71 Friends 17 3.96 | Learning 14 3.38
9 | Hard Work | 18 4.24 | Perseverance | 16 3.73 | Respect 13 3.14
. . . Historical and
10 i;;‘lﬁlyal 15 |3.53 gj:l‘;hmg 15|35 | famous 13 |3.14
igures
11 | Sports 15 3.53 | University 14 3.26 | Money 11 2.66
12 | Luxury 14 3.29 | Perseverance | 14 3.26 | Contentment | 10 2.42
13 | High status | 13 3.06 | Happiness 14 3.26 | Ambition 9 2.17
14 | Health 12 2.82 | Passing exam | 12 2.8 Ego 8 1.93
15 | Social 12 | 2.82 | Science 10 |233 |Reaching 8 1.93
goals
16 | Bachelor 10 2.35 | Patience 10 2.33 | Fame 8 1.93
17 | Love 10 2.35 | Money 8 1.86 | Hard work 7 1.69
18 | Graduation |9 2.12 | Health 8 1.86 | Peace 6 1.45
19 | Peace 9 2.12 | Graduation 9 2.1 Family/ Home | 6 1.45
20 | Passing 8 1.88 | Knowledge |8 1.86 | Luxury 5 1.21
Exam

In the Hungarian group, the top mentions are MONEY (35, 8.24%), job (34, 8%),
and HAPPINESS (28, 6.59%). Notable mentions also include REACHING GOALS
(26, 6.12%), HOME/FAMILY (25, 5.88%), LEARNING (23, 5.41%), and
WEALTH (22, 5.18%). The Hungarian participants place a significant emphasis on
financial success and job-related achievements. The high frequency of words like
MONEY, JOB, AND WEALTH indicates a strong association of success with
financial stability and career accomplishments. It is supported by Kalleberg and
Stark's (1993) study, noting that Hungarians place greater importance on economic
incentives and the ability to maximize earnings through secondary jobs, reflecting
their focus on financial success. Additionally, the mentions of HOME/FAMILY and
HAPPINESS suggest that personal and familial well-being is also a key component
of success, as these factors contribute to life satisfaction and stability.

In the Jordanian group, the top mentions are LEARNING (55, 12.82%), HARD
WORK (49, 11.42%), and ACHIEVEMENT (40, 9.32%). Notable mentions also
include CHALLENGE (32, 7.46%), FAMILY/HOME (28, 6.53%), JOB (22,
5.13%), and EXCELLENCE (19, 4.43%). For Jordanians, success is linked to
education and personal effort. The high frequency of words like LEARNING,
HARD WORK, and ACHIEVEMENT underscores the importance of educational
attainment and perseverance. According to Bataineh et al. (2016), the education
system in Jordan places significant emphasis on academic achievement, reflecting
the cultural importance of education as a pathway to success. Additionally, the
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mention of FAMILY/HOME indicates that familial support and stability are also
considered essential to achieving success, as shown in a study by Rahamneh and
Qudah (2016), affirming the vital role of the family in establishing intellectual
security and stability, which are key components of success in Jordanian culture.
Furthermore, the religious significance of maintaining strong family connections is
highlighted, as family happiness and support are seen as integral to personal success.

In the Turkish group, the top mentions are HAPPINESS (50, 12.08%), PRIDE
(48, 11.59%), and ACHIEVEMENT (23, 5.56%). Notable mentions also include
PERSEVERANCE (22, 5.31%), PLANNING (16, 3.86%), JOB (16, 3.86%), and
HIGH STATUS (15, 3.62%). Turkish participants associate success with emotional
and personal fulfillment. The high frequency of words like HAPPINESS AND
PRIDE suggests that success is not just about material achievements but also about
personal satisfaction and dignity. Additionally, PLANNING and PERSEVERANCE
are seen as crucial to achieving success, reflecting the importance of careful planning
and persistent efforts. One more notable mention in the Turkish group is the mention
of HISTORICAL AND FAMOUS FIGURES (13, 13.14%) such as ATATURK,
FATIH SULTAN MEHMET, RONALDO, NAPOLEON, BALDWIN, KANUNI
SULTAN SULEYMAN, OSMAN GAZI, ORHAN GAZI, GENGHIS KHAN, and
MESSI suggests that success is often associated with notable achievements and
legacy. These figures are recognized for their significant impact in various fields,
such as leadership, sports, and historical influence. This difference from the other
groups can be linked to the Turkish education system, where historical role models
are introduced to students, emphasizing their characteristic traits (Karaboga, 2019).
Moreover, media organizations, with particular economic and cultural objectives,
educate young people through popular figures such as footballers, influencing how
they perceive social events, people, and life.

4.4 Findings and discussions related to the concept of '"Friendship”

Table 4 presents the top 20 friendship-related words mentioned by Hungarian,
Jordanian, and Turkish participants, along with their frequencies and percentages of
the total words listed in the category of Friendship. Despite some cultural
differences, FRIENDSHIP across all three groups shows notable similarities, with
concepts like HAPPINESS, LOVE, and COUNTING ON SOMEONE or SUPPORT
consistently mentioned, underscoring the universal importance of trust, emotional
connection, and shared experiences in defining meaningful friendships.
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Table 4: Top 20 friendship-related words mentioned by the participants

Hungarian % of Jordanian % of Turkish % of
: Freq. | the . Freq. | the . Freq. | the
mentions mentions mentions
total total total
1 Happiness 37 8.37 | Brotherhood 34 7.76 | Trust 31 7.24
2 Count on 23 5.2 Love 29 6.62 | Fun 29 6.78
3 Support 20 4.52 | Best friend 27 6.16 | Happiness 24 5.61
4 Partying 20 4.52 | Honesty 25 5.71 | Love 22 5.14
5 Love 17 3.85 | Count On 21 4.79 | Friendship 20 4.67
Time
6 Together 17 3.85 | Loyalty 21 4.79 | Brotherhood 18 4.21
7 Laughter 16 3.62 | Happiness 18 4.11 | Friends' names | 18 4.21
g | Sports/ 16 | 3.62 |Fulfillment |18 | 4.11 | Best friend 16 |3.74
Football
g | Special 15 3.39 | Comfort 16 |3.65 | Respect 15 3.5
Bond
Concerts/ . .
10 15 3.39 | Advice 15 3.42 | Time together 15 3.5
Events
11 | Fun 14 3.17 | Trust 14 3.2 Sharing 13 3.04
12 | Playfulness | 14 3.17 | Connections 13 2.97 | Loyalty 12 2.8
13 | Honesty 12 2.71 | Count On 12 2.74 | Support 12 2.8
14 | Trust 12 2.71 | Support 10 2.28 | Peace 11 2.57
15 | Bestfriend | 12 2.71 | Success 9 2.05 | Mutual talk 11 2.57
16 | Loyalty 12 2.71 | Mutual talk 8 1.83 | Understanding | 8 1.87
17 | Hangout 11 2.49 | Respect 7 1.6 Honesty 7 1.64
18 | Mutual Talk | 10 2.26 | Asylum 7 1.6 Help 7 1.64
19 | University 10 2.26 | Irreplaceable |7 1.6 Count On 7 1.64
20 | Kindness 9 2.04 | Playfulness 7 1.6 Mutual interest | 6 1.4

In the Hungarian group, the top mentions are HAPPINESS (37, 8.37%), COUNT
ON someone (23, 5.2%), SUPPORT (20, 4.52%), and PARTYING (20, 4.52%).
Notable mentions also include LOVE (17, 3.85%), TIME TOGETHER (17, 3.85%),
LAUGHTER (16, 3.62%), and SPORTS/FOOTBALL (16, 3.62%). For Hungarians,
FRIENDSHIP is strongly associated with positive emotions and social activities.
Compared to other groups, Hungarians seem to associate quality time more with
activities such as concerts, parties, and sports events. This aligns with Westerners,
who, according to Keller (2004), place so much importance on quality interactions.
Social activities such as PARTYING AND SPORTS/FOOTBALL are important
contexts for building and maintaining friendships. Additionally, Wagner et al.
(2014) note that the social sharing of emotions enhances friendships by improving
subjective feelings and activating the neural reward circuitry, underscoring the
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importance of shared experiences in strengthening friendships across cultures. The
high frequency of words like COUNTING ON SOMEONE and SUPPORT suggests
that trust and reliability are key components of friendships.

In the Jordanian group, the top mentions are BROTHERHOOD (34, 7.76%),
LOVE (29, 6.62%), and BFF (27, 6.16%). Notable mentions also include
HONESTY (25, 5.71%), COUNT ON someone (21, 4.79%), LOYALTY (21,
4.79%), and HAPPINESS (18, 4.11%). For Jordanians, FRIENDSHIP is closely
linked to deep, familial-like bonds. The frequent mention of BROTHERHOOQOD and
BEST FRIEND reflects the strong, intimate connections valued in friendships.
Words like "honesty," "count on," and "loyalty" indicate that trust and dependability
are essential in the Jordanian group. Additionally, FULFILLMENT in friendships
underscores the importance of mutual support and satisfaction. According to Nasser
El-Dine (2018), the material and emotional dimensions of love and care are integral
to relationship dynamics and defining successful relationships in Jordan.

In the Turkish group, the top mentions are TRUST (31, 7.24%), FUN (29, 6.78%),
and HAPPINESS (24, 5.61%). Notable mentions also include LOVE (22, 5.14%),
REAL FRIENDS (20, 4.67%), BROTHERHOOD (18, 4.21%), and NAMING
THEIR FRIENDS (18, 4.21%). Turkish participants emphasize trust and enjoyment
in friendships. The high frequency of words such as TRUST, FUN, and
HAPPINESS suggests that a successful friendship involves both reliable and
enjoyable experiences. The mention of REAL FRIENDS, BROTHERHOQOD, and
FRIENDS NAMES highlights the value placed on genuine close relationships.
Turkish and Jordanian groups frequently mentioned brotherhood and sisterhood in
the context of friendship, whereas Hungarians did not. In Islam, the Quran refers to
faithful people as brothers and sisters, which can be understood as a cultural aspect.
Demir et al. (2012) state that the quality of friendships significantly contributes to
happiness and life satisfaction in Tiirkiye, underscoring the importance of trust and
emotional connections in these relationships.

While the findings presented in this study provide valuable insights into the
cultural categorization of drinks, emotions, friendship, and success among young
adults in Hungary, Jordan, and Tiirkiye, they do not encompass all the intriguing
words and concepts mentioned by participants. These three groups, representing
distinct cultural contexts, offer a fascinating perspective on how cultural values and
societal norms influence conceptual structures. By examining the diverse vocabulary
and thematic emphases across these groups, this study has successfully highlighted
the differences and commonalities in cultural perceptions. This diversity underscores
the richness of cultural cognition and emphasizes the importance of examining
cultural differences to gain an understanding of human categorization and shed light
on how culture shapes our understanding of fundamental concepts.
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Conclusion

The application of the freelisting method in this study has successfully highlighted
both universal and culturally specific elements in the conceptualization of DRINKS,
EMOTIONS, FRIENDSHIP, and SUCCESS among young adults in Hungary,
Jordan, and Tirkiye. The results demonstrate that while emotions such as
HAPPINESS, SADNESS, and LOVE are universally recognized, differences
emerged in other emotional expressions, such as ANGER being more prominent in
Tiirkiye and ANXIETY in Jordan. In terms of DRINKS, the categorization reflects
distinct cultural and religious preferences and societal norms, with Hungarians
predominantly mentioning ALCOHOLIC BEVERAGES, Jordanians emphasizing
TRADITIONAL AND HEALTH-FOCUSED DRINKS, and Turkish participants
associating drinks with both ALCOHOLIC AND TRADITIONAL BEVERAGES.
SUCCESS showed universal recognition of ACHIEVEMENT, but culturally
specific aspects were linked to FINANCIAL STABILITY in Hungary,
EDUCATIONAL ACHIEVEMENTS in Jordan, and EMOTIONAL
FULFILLMENT in Tiirkiye. Friendship also exhibited universal values of TRUST,
LOVE, and HAPPINESS and cultural nuances, with Hungarians focusing on
POSITIVE EMOTIONS and SOCIAL ACTIVITIES, Jordanians on deep
FAMILIAL BONDS, and Turks on TRUST as well as ENJOYMENT. Overall, the
study offers a straightforward yet powerful approach to uncovering the shared and
divergent ways in which people from different cultures categorize and relate to their
environment. The study shows that even in our increasingly globalized world, where
people wear the same brands, watch the same shows, and are influenced by the same
people, young individuals still interpret various conceptual domains through the lens
of their unique cultural heritage. The insights gained from this study contribute to a
broader understanding of cultural influences on cognition and language and can
inform further research in sensory and consumer science, particularly in developing
culturally relevant descriptors and preferences.
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‘It’s like I have a switch’: Identity shift in a Hungarian English
major from Vajdasag/Vojvodina

The paper reports on a longitudinal case study involving the identity construction of a young Hungarian
man from Vajdasag/Vojvodina (Serbia). The study draws on data elicited through semi-structured
interviews on three separate occasions over the course of five years (2019, 2021, and 2024). It uses
narrative inquiry to explore the changing identity of the participant, a onetime English major at the
University of Szeged, with a focus on three salient emerging themes: English, work, and home. The
findings have relevance for language learners and teachers, teacher trainers, and educational
administrators.

Keywords: narrative inquiry, longitudinal case study, identity construction, Vajdasag/Vojvodina
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1. Introduction

I have been struck in recent years by a public and private discourse of essentialism
in discussing identity in Hungary, in America, and elsewhere: whether or not a
person is a true Hungarian, a proper Christian, a real man, actually Black, and so
forth. This has given me pause to ponder my own identity/identities and those of
my students — identities tied to a range of factors, including home region inside
and outside Hungary, ethnic and ethnolinguistic origin, foreign language(s)
spoken, gender, age, socio-economic status, and religion. I therefore commenced
a series of studies within the narrative inquiry tradition involving various student
populations at the University of Szeged: international students, English teacher
trainees, students of American Studies, and students of English from
Vajdasag/Vojvodina, an autonomous province in neighbouring Serbia with a large
population of ethnic Hungarians. The first of these studies was a case study of a
self-narrative provided by Baldzs, an English major from Vajdasadg/Vojvodina
(Williams, 2020). Having interviewed Balazs on two further occasions (2021 and
2024), I have expanded this research into a longitudinal study that has produced a
fascinating glimpse into the co-construction of an individual’s changing identity
over a period of five years. In the following, I provide the theoretical and empirical
background for that study, describe the study itself, discuss the results, and finish
with thoughts on the importance of attempting to grasp our students’ identity
construction more completely.
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2. Theoretical and empirical background
The two key concepts in this study are narrative inquiry and identity. In what
follows, I briefly cover each one.

2.1. Narrative inquiry

Narrative, or story-telling, is as old as humanity itself. Research among modern-
day hunter-gatherer societies demonstrates that early humans would gather around
the fire at night for ‘singing, dancing, religious ceremonies, and enthralling
stories, often about known people’ (Wiessner, 2014, p. 14027). Narrative inquiry
1s an area of qualitative research on stories people tell about their life experiences
(Barkhuizen, 2022). Indeed, stories are central to the lives of teachers and teacher
trainers as well as their (language) learners. Since stories are so ubiquitous, it
stands to reason that we would make use of them for research purposes to better
understand the lived experience of both teachers and students. In doing so, we join
a long list of academic fields that have used narrative to enrich their
understandings: history, philosophy, sociology, ethics, education, theology, law,
and medicine (Meuter, 2013).

In language teaching and learning, narrative inquiry has centred on stories to
examine areas that are key to the experiences of language teachers and learners:
their learning (Golombek & Johnson, 2021), identities (Ahn, 2021), emotions
(Prior, 2016), relationships (Josselson, 2007), and imagined futures (Barkhuizen,
2016). Connelly and Clandinin (2006, p. 477) consider narrative inquiry as ‘the
study of experience as story’ (p. 477) and recommend that investigations in that
vein focus on three dimensions: temporality, place, and sociality. According to
Kramp (2004), stories ‘assist humans to make life experiences meaningful. Stories
preserve our memories, prompt our reflections, connect us to our past and present,
and assist us to envision our future’ (p. 107).

Finally, narratives are situated along a tellership continuum, depending on the
degree and type of involvement of those involved in constructing them (Ochs &
Capps, 2001). On one end of the continuum are narratives marked by a great deal
of discoursal collaboration, meaning they are told together, like two old friends
complementing each other’s contributions to a story of a shared holiday. On the
other end are stories told individually with little or no involvement by anyone else,
as in a TED talk.

2.2. Identity

Identity is an elusive concept that might be seen as a person’s or group’s sense of
self. According to Spencer-Oatey (2008), it can refer to both features that
distinguish an individual from others and those that make him/her/them
recognisable as a member of a group. More precisely, identity can be
distinguished as indexing the individual (individual identity, e.g., ‘I’'m unique’),
the self as a group member (group or collective identity, e.g., ‘I’m an applied
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linguist’), and the self in relation to others (relational identity, e.g., ‘It’s me, your
dad’) (Spencer-Oatey, 2008).

Identities are constructed through overlapping aspects of relationships between
the self and others (Bucholtz & Hall, 2005). They may be in part intentional,
habitual, and unconscious and are ultimately best understood as continually
constructed through interactions (Bucholtz & Hall, 2005). This is the social
constructionist understanding of identity as being a work in progress, a snapshot
of which is taken in the process of a conversation or interview — a snapshot that
may show different features even months later. (This contrasts with the essentialist
understanding of an unchanging identity determined by factors such as native
language and birthplace.) Bruner (1987) and Fougere (2008) have done seminal
work on the construction of identity through self-narrative. As in the case of the
latter study, it is especially fascinating to investigate identities in intercultural
contexts because this is where people often reflect on them more. Fekete (2015,
2018, 2021a, 2021b, 2022, 2023, 2024) has explored identity among students and
instructors of English in Hungarian higher education.

3. Methodology
In this section, I will provide a detailed background to the study entailing the
context, participant, procedure, and research question.

3.1. Context

The context for the study is the University of Szeged in south-eastern Hungary,
which consists of 21,000 students and 2200 members of staff (University of
Szeged ..., 2024), who set the tone for the city of 156,051 (Magyarorszag ...,
2024) for which the institution was named. This student body also features an
ever-increasing number of international students, which is currently 4500
(University of Szeged ..., 2024). It likewise consists of numerous students from
the small towns and rural areas of the Southern Great Plain region — frequently
the first in their families to enter university. Finally, it comprises a number of
ethnic Hungarians from the nearby Vajdasag/Vojvodina autonomous region of
Serbia, who are drawn to the university (and others in Hungary) by increased
prospects for social mobility, wider-ranging opportunities, and a way out of a
disadvantaged minority status (Takacs, 2015).

3.2. Participant

The participant for the longitudinal case study is Baldzs (not his actual name),
who is now a 27-year-old man with a career in solar panel system design but was
once an English major. He comes from Palics/Pali¢, a town in the northern part of
Vajdasag/Vojvodina, where a majority of the local population speaks Hungarian.
He attended a vocational high school in the city of Szabadka/Subotica (Serbia),
very close to his home town.
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3.3. Procedure

I collected the data through three semi-structured interviews designed to elicit a
self-narrative about Balazs’s identity as (1) someone who had grown up in
Vajdasag/Vojvodina, (2) a current resident of Szeged (and, more broadly,
Hungary), and (3) a user of English. The three interviews took place in March
2019, June 2021, and October 2024. After engaging in small talk to warm up and
(on the first occasion) explaining the project, I began each interview by asking
him to talk about his childhood in Palics/Pali¢, followed later by prompts for an
account of his life in Szeged and of his experience with English. Each interview
was also intermixed with incidental requests for clarification or further detail. This
reflected Fougere’s (2008) naturally developing conversation prompted with one
general request ‘with no further predetermined structure’ (p. 191). However, these
interviews were different in that I asked Balazs to speak about each of the three
areas noted above in turn, not only one (see Appendix).

Because | wished to elicit the richest and most candid self-narrative possible, I
aimed to ensure that (1) the rapport between the participant and myself was
optimum and (2) the setting for the interview was as relaxed and comfortable as
possible. As for our rapport, I have known Balazs since he started his university
studies at 18 and taught him in three different B.A. seminars. We certainly know
each other relatively well and can perhaps even claim a certain degree of mutual
trust and respect. Since the second interview, by sheer coincidence, we have even
become teammates on the same dragon boating team. Duff (2008) notes a
qualitative change in the life narratives provided by her participant as his trust in
her grew over time. This is the connection I was seeking.

The interviews were conducted in English, as that has been the language of our
student—teacher relationship inside and outside the classroom — although we have
also seen a very recent natural shift to Hungarian in our relationship as teammates.
English—Hungarian translanguaging also occurred during the interviews, albeit
rarely (see below). Our use of English during the interviews naturally proceeds
from the fact that English is the medium of instruction in English and American
Studies courses in Hungarian higher education, which assumes students’
proficiency in academic English (Williams, 2018).

As for the setting, the first two interviews were conducted in my office, a place
with which he was already familiar, a relatively quiet room at the end of a not
particularly well-travelled corridor. I prefaced the first two interviews with an
invitation to coffee and some preliminary small talk to break the ice and then
offered him juice and savoury scones, which he accepted. For the last interview,
we simply met at a familiar café near the university.

The interviews lasted approximately one hour each. While I was primarily
interested in an audio recording of Balazs’s self-narrative, I videotaped the first
two events because I wished to capture gestures and facial expressions that might
clarify any unclear utterances.
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I watched/listened to the recordings multiple times, reviewed the data, took
notes, and coded the data. Through content analysis, I found three emerging
themes — home, work, and English — and explored the data with a focus on these
themes. I used triangulation for trustworthiness: follow-up emails, a term paper
Baldzs had written about cultural differences between Serbia and Hungary, and
‘member checking’, where I reviewed my findings with Baldzs (Barton &
Hamilton, 1998). Here too the language of communication was English.

3.4. Research question
My research question was: How is a student’s identity constructed through self-
narrative, and how does it change with time?

4. Results and discussion

In what follows, I will report on Baléazs’s life narrative, which was co-constructed
by both Balazs and myself on three occasions that spanned over five years (cf.
Ochs & Capps, 2001). First, I will provide a framework for his life and then
explore the themes of English, work, and home, which emerged all three times (in
March 2019, June 2021, and October 2024), and offer clues as to his identity.

4.1. Framework

As noted above, Balazs (27) is from Palics/Pali¢ in Vajdasdg/Vojvodina (Serbia).
His family is Hungarian, although Serbian and English are also spoken in the
family home. His mother is an accountant, his father was a postman and is now
an electrician, and Balazs is their only child. He started learning Serbian in
kindergarten, where he remembers naturally trading languages with his Serbian
playmates. He also learned French and English in primary and secondary school,
where he takes pride in always having been at the top of the class in the latter
subject in particular.

He went to a secondary school in the nearby city of Szabadka/Subotica that
specialized in electrotechnics, but, in his final year there, he decided to forego that
trade and go on to university. At his mother’s recommendation, he applied to the
B.A. programme in English at the University of Szeged, just across the Serbian-
Hungarian border. A tutor quickly prepared him for Hungary’s advanced Matura
examination in English. (Serbia’s Matura examination would not have counted.)
However, Balazs was then disappointed to find that, while his results were
sufficient for admission to the programme, he still needed to develop his skills in
English. He did so by redoubling his efforts to read in that language, especially
fantasy novels, which he liked very much. Once in the programme, he came to a
second realisation that his English proficiency was still lacking for his academic
courses, so, once again, he concentrated on improving both his vocabulary and
grammar. He chose the American Studies track because he was not particularly
fond of English literature. Three years later, he defended his thesis on the film
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adaptation of The Godfather. He was proud of completing his degree, especially
while also working almost full-time at a call centre.

Having completed a minor in media and communication, he went on to do a
Master’s degree in that field at the same university, thinking that might lead to a
career in public relations. He also spent a summer in the U.S., travelling and
working in a camp. While he has fond memories of that experience, his strong
homesickness also cemented for him how close he is to his parents. After his
second degree, he decided to change tack and capitalize on his previous vocational
training by working as an electrician after all. This choice enabled him to earn a
very good living and remain in Szeged. Now, he works in an office in the same
city designing solar panel systems while earning a bachelor’s degree in electrical
engineering by distance study at the University of Obuda in Budapest.

4.2. English
In 2019, at 21, Balazs recounted the various stations of his life with English from
the very beginning.

‘Well, actually, my English career started when I was at the elementary school. |
was the best in the class. ... I was the only one who could get an “A”’ (Williams,
2020, p. 336).

His pride in his success clearly shows here, as he stresses how strict his EFL
teacher was and how difficult it was to do well. He continues:

‘Then I went to high school. ... T wrote usually everyone’s test.... ... Well,
actually, I wrote, let’s say, six different essays on the same topic. ... Well, we had
an agreement that if I write the essay, I don’t know, they’d buy me something,
food, or something, Coke, or I don’t know’ (Williams, 2020, p. 336).

His story of actually preparing around half a dozen different versions of an essay
on the same topic in English for his classmates in anticipation of a written test
suggests a practical shrewdness, and, as he freely admits, it helped him to improve
his own writing. However, like so many who learn English as a foreign language,
he had no idea how low his level was compared to the requirements of an English
degree programme. As he recalls, shaking his head,

‘At home, I thought I was very good at English, but when I got here....” (Williams,
2020, p. 337).

Nevertheless, these setbacks at university made him even more determined to

improve. He read more fiction in English and completed multiple grammar
exercise books. English even became part of his life beyond his studies:
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‘I do everything in English, actually. ... I'm watching films in my free time in
English, only in English ... without subtitles. ... Well, in the workplace, ... I can
use my English in there as well.... With my friends who are also studying English
or American Studies, 90% we speak in English. ... I write messages in English’
(Williams, 2020, p. 338).

By 2021, during our second interview, Balazs (then 24) was in his second year
of a Master’s programme in media and communication at the same university. As
the medium of instruction was Hungarian and there was a good deal of reading to
be done and a thesis to complete, he found he had less time for English. However,
he still made a point to watch films and read books in English, and he recounted
a three-month stay in the U.S. during the summer since we had last spoken:

‘I was there. ... I started to think in English. It was good.’

He had worked at a camp there in the summer of 2020, had the opportunity to
travel and talk to people, and was fascinated to gain first-hand experience of the
culture, which he had only been able to study from afar during his B.A. While he
used English to maintain contact via video call with the other staff from the camp,
he had stopped speaking English with his peers from the English B.A. programme.
After a forced hiatus due to the COVID-19 pandemic, they were planning to meet
soon. However, he admits:

‘I think we won’t talk in English er because most of us are not using it regularly
... so we talk Hungarian nowadays.’

Still, ever determined to build on his past successes with English, he declares:
‘I really insist that I keep my English at a certain level.’

However, by 2024, Baladzs (27), who now designs solar panel systems full-time
for a Hungarian company in Szeged, says that he rarely has occasion to use his
English there. He sometimes watches TV series in the language but otherwise has
few opportunities for English in his life. He thinks back to three years earlier, the
time of our previous interview:

‘At that time [2021], I made time to er keep up with English and er try to not forget
and engage in conversations and watch films and read books. But, nowadays, it’s
not a focus for me. So, obviously, I don’t want to forget it, but there are some
other priorities.’
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Beyond his job, these priorities include his girlfriend, a second bachelor’s degree,
and sports.

Still, despite his sense of resignation about his current limited exposure to and use
of English, he is introspective all these years later about the disconnect between
his English proficiency in high school and the requirements of his English major:

‘I thought: I’'m pretty good at it. It turns out I wasn’t.’

Asked about the winding road his studies and working life seem to have taken —
a road that appeared to immerse him in English at one point but now appeared so
far removed from it — he responds:

‘It was a necessary path so I could move abroad, to Hungary. At that time, I didn’t
know what to do, to study. I needed the time to figure it out. ... It’s never too late
to start a new thing.’

Thus, we see a downward trajectory for the centrality of English in Baladzs’s
life over the three occasions, with the slight possibility that he may use it in the
future. At first glance, this might suggest a wasted education. However, I am
quickly reminded of two old friends who took divergent career paths after a
humanities degree: one who studied history only to eventually become an
anaesthesiologist and another who read English literature but ended up in
investment consulting. Notably, the purpose of their grounding in the humanities
was never to provide them with job training. It was to aid them in honing soft
skills, such as abstract and critical thinking, that would become invaluable not
only on the job, but in all areas of their lives. Balazs also shows signs that he is
making use of the same, while his spoken English continues to be perfectly
serviceable.

Simon (2004) points out that language affiliation is key to identity. Indeed, I
have spoken to Balazs in Hungarian, and a different aspect of his identity emerges.
By his own account, he is a different person in Serbian than he is in Hungarian,
and, indeed, new languages and cultures can have a hybridizing effect on one’s
identity:

‘As I cross the border, my personality changes. ... I think that it’s just another side
of my personality. It’s like I have a switch, like I go through the border — Serbian.
When I come home, then back to Hungarian or English, yeah. I think that English
1s already integrated into my Hungarian personality’ (Williams, 2020, p. 342).

Similarly, Early and Norton (2012) refer to language learners’ identities being
constructed through narrative in powerful, agentive ways. They point to the
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capacity of narratives to index the centrality of language learners’ identity in their
own learning, the potential for teacher—student interaction to influence learner
involvement in classroom practices, and the degree to which both space and time
are involved in learners’ imagined identities (Early & Norton, 2012). Fekete
(2024) also stresses the possibilities of ‘learners’ identity construction in and
through the second language’ (p. 68). Early and Norton (2012) likewise stress the
light shed through narratives on learners’ power as social agents to resist or even
to re-write their own stories. Indeed, in the firm but kind manner in which Balazs
has sometimes partly or wholly disagreed with my assertions or suggestions
during our interviews, I see the English speaker identity he claims has become
incorporated into his own.

4.3. Work

In 2019, Balézs said that he had started working at the age of 13. He had two jobs:
one with his father and a summer gig involving ‘hard work in the fields’. He sums
this up as follows:

‘I grew up early.’

This experience provided him with a strong work ethic, and he believes that
laziness is not tolerated in Serbia — whereas he has witnessed a great deal of it in
Hungary. For example, he was given a task to do on a construction site in Szeged,
which he ended up doing in half the time. He has also noticed that the call centre
where he worked in Szeged was thought to be very efficient and productive, yet
the staff there seemed to take an inordinate number of breaks. He thus concluded
that

‘Work i1s different here.’

In 2021, Balazs spoke about working in maintenance at a summer camp in the
U.S.:

‘I felt that I was more appreciated than I should have been.’

Apparently, he and his co-workers were told that they were the best maintenance
staff there in ten years. They were given perks, days off, the use of a car in their
spare time, and general support from both the other staff and the campers.
However, this was clearly a level of appreciation Balazs had never experienced or
expected for a job well done.

In 2024, he compared his current work of designing solar panels behind a desk
and his previous work as an electrician in the field:
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‘I kind of like both.’

He finds he misses the field when he is in the office and vice versa. At this point,
he does on-site inspections of the systems he has planned but only occasionally.

‘We have a lot of work, thank God, which is not good, since now I’m studying,
but I have to manage somehow the work-school balance.’

He also hopes to be able to move forward once he completes his electrical
engineering degree. Ultimately, his thinking is as follows:

‘In order to be in a better position, you have to be committed ... disciplined.’

Balazs’s references to work-centred groups he has gladly been part of, such as
the maintenance staff at the summer camp and even the group of English majors
with whom he would communicate in English, point to group identity (Spencer-
Oatey, 2008). More specifically, they suggest a community of practice (CofP)
(Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). Wenger (1998) has found three criteria
for a CofP: shared engagement, a collective, negotiated enterprise, and a common
linguistic repertoire developed over time. Clearly, English is key to both these
examples of CofPs of which Balazs has been a member, but members share more
than that. Indeed, given Balazs’s strong valuing of work, it seems likely that he
will always become an integral part of whatever CofP he seeks out and that this,
in turn, will continue to shape his identity. Certainly, Baldzs’s identity as a young,
urban, university-educated, European professional presupposes his identity as an
English speaker.

4.4. Home

In 2019, after three years of living and studying in Szeged, Balazs reported that
he was starting to feel at home there but that sometimes he missed his family and
friends. He said,

‘I still have that feeling that I miss home, and it feels good to go home because
there are my friends who didn’t come to Szeged. So I have friends there, I have
friends here, and it’s, for me, it’s like, I have a life in Serbia, and I have a life in
Szeged — which is two different [lives], actually’ (Williams, 2020, p. 343).

At the same time, he had plans to pursue a career abroad and thus potentially find
a new home:

‘In December, I had a job opportunity at the Google. ... I’m starting [courses in]
commerce and marketing and public relations, actually. And later on, well, if not
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Budapest, then Dublin or San Francisco or Australia, [ don’t know yet’ (Williams,
2020, p. 338).

Two years on, in 2021, he seemed to have established himself in Szeged:

‘I’'m kind of settled in Szeged. I think I should stay here. ... I think Szeged is the
final destination for now.’

Although he valued his independence and the opportunities life in a city offers, he
was ever mindful of his proximity to his parents and grandparents in Palics/Pali¢,
which is about a one-hour drive from Szeged across the border at Asotthalom:
‘Now, I’'m close to my home. If I’'m in Budapest, I can’t do that.’

Later during the conversation, his use of the word home seems to shift:

‘I feel Szeged is my home. Me and my girlfriend moved in together a year ago.
Since then, I think it’s my home. I started to remember the street names. What’s
cheap in Aldi. What’s cheap in Tesco. ... ’'m trying to transition everything from

there to here. ... Now I feel that I’'m at home here.”

Indeed, he made a second reference to life with his girlfriend and shared activities
that evoke hearth and home:

‘We decided that we should cook at weekends together ... and I think it’s a good
way for bonding.’

He was anxious to complete his media degree at the time, find work in online and
social media, and establish himself in Szeged, perhaps set up his own business
there:

‘I’'m still trying to settle even more here.’

Finally, as if to anticipate my unasked question of where home is for him, he made
apt use of translanguaging to describe a weekend trip from Szeged to Palics/Pali¢:

‘Megyek itthonrol haza.’
DeepL translates this, very roughly, as ‘I’'m going home from home’. This quote

perfectly captures the duality and complementarity of the sense that one’s home
may be more than one place.
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By 2024, with a full-time job that he enjoys and a new relationship, he has
firmly established himself in Szeged. At this point, only his parents and
grandparents have remained in Palics/Pali¢. As for his old friends, they have
moved to Szeged, Budapest, Germany, and elsewhere:

‘Nobody’s at home. I can’t say one person from my friends who is still at home.’

However, he sees his family regularly, either because he travels there or they visit
him in Szeged. As for the status of Szeged as home:

‘Nothing’s changed. I liked the city at the first time. And I still like it. It’s not too
small, not too big. Compared to Budapest, it’s much better here. It’s a very big
city. Budapest. And I would not like to live there because it’s just concrete and
concrete and concrete. It’s just too much for me.’

It seems intuitive that the place one actively selects as one’s home should be
‘Just right’. In analysing the classic fairy tale ‘Goldilocks and the Three Bears’,
Booker (2006) points to the ‘dialectical three’, where ‘the first is wrong in one
way, the second in another or opposite way, and only the third, in the middle, is
just right. ... This idea that the way forward lies in finding an exact middle path
between opposites is of extraordinary importance in storytelling’ (pp. 229-232).

As for whether he sees Szeged as his final destination, Baldzs responds:

‘For now, yes. Now, I don’t have a reason to move away. I still have that
connection with my parents. I’'m close enough and far enough.’

The only factor that would tempt him to move away would be a well-paying job
elsewhere. However, while he had considered international career opportunities
five years earlier, now he only entertains the thought of a move to another small
city in Hungary, such as Gyor and Sopron. Still, he would be happy to stay in
Szeged. Does he feel at home there?

‘Much more than in the past [in 2021]! ... I think that er, first of all, [I have a]
better job or a different job, thank God, a better salary, at least er and er I have
this community around me ... we engage in interactions much more frequently
than back at that time ... So I’'m not missing my home so frequently than I used
to in 2021. Er so yeah in a word, I feel home. Obviously, it’s a pleasant feeling
when I go home, but I don’t feel that homesickness that I’d feel for weeks the last
time. ... I don’t wish to go abroad.’

Thus, we see the possibilities for home as shifting from Palics/Pali¢ to Szeged
to both. Ultimately, just as Balazs need not choose between a Vajdasag/Vojvodina
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Hungarian and a Hungary Hungarian identity, he also has no reason to pick one
place over another as home. Home for him can be and clearly is a composite of
both Palics/Pali¢ and Szeged. Indeed, Tuan (1976) refers to the distinction of
‘hearth’ (the warm, safe, familiar, comfortable place) and ‘cosmos’ (the
challenging, exciting, possibly dangerous space out there). The sense of ‘hearth’
is clearly evoked by Balazs’s description of cooking meals with his girlfriend over
the weekend in their shared flat in Szeged and chatting with his mum over Turkish
coffee in the family kitchen in Palics/Pali¢. Indeed, in a sense, both and neither
are home.

5. Conclusion

This longitudinal case study of a single student, whose life story is at once familiar
and wunique, explored his identity as regards having grown up in
Vajdasag/Vojvodina, living in Szeged, and using English. It focused on the
emerging themes of home, work, and English.

As powerful and accessible as qualitative data can be, I also concede the
limitations of a case study in terms of its generalizability — even a diachronic one
like this one that spans over five years. However, other such interviews, as well
as my over 35 years of experience with current and former students, suggest that
there is a certain verisimilitude to Balazs’s experience, which is to say that it is
not unlike that of many of his peers.

Finally, for teachers dealing with students who have stories to share of ongoing
identity construction — which may well be all teachers — it is clear that a more in-
depth understanding of student identities allows us to deal with student needs with
greater efficacy. For instance, students from a different school system who are
admitted to an English B.A. programme based on a threshold score but whose
language skills are still not up to par, as in Balazs’s case, may require additional
instructional support. In addition, students coming to terms with a new culture that
is at once so close and yet so far add a unique perspective to discussions in first-
year language classes and later seminars involving culture, identity, agency,
power, social uses of language, and other postmodern themes. Thus, one
implication of this longitudinal case study for foreign language learners and
teachers and, indeed, anyone involved in the foreign language learning and
teaching enterprise is that our experience is characterised — and enriched — by
multiple cultural and linguistic identities that are ever-changing.
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Appendix.

Interview guide

Following Fougere (2008), I asked Balazs a broad question about each of the three
areas of identity I was interested in: that of (1) someone who had grown up in
Vajdasag/Vojvodina, (2) a current resident of Szeged (and, more broadly,
Hungary), and (2) a learner, speaker, and student of English.

After warm-up questions on a range of topics, e.g., courses of mine he had
attended, the kind of coffee he likes, and what his BA thesis is about, I elicited
background information, such as his age and home town, and then proceeded with
the first broad question: ‘I want to ask you just to speak as much as you can, freely,
whatever comes to mind, about your experience of learning English’.

Beyond the three broad questions, I also asked incidental questions for
clarification, to round out the narrative or to prompt a resumption of the narrative
when it had stopped. These include the following:

e How did you write your classmate’s papers in advance so that they looked
different enough not to arouse the teacher’s suspicion?
e What has your main reason been for deciding to study English?
e Why did you pick American Studies and not English Studies?
e Do you feel in any way that you are a different person because you’ve
come here?
e Why do you change? Why do you speak differently?
The key was to promote Baldzs’s self-narrative with as few interruptions as
possible.
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Borbély Anna — Bartha Csilla (szerk.):

Tobbnyelviiség Magyaroszagon
(Budapest: HUN-REN Nyelvtudomanyi Kutatokozpont. 2024. 419 p.)

Nagyon sokat, hiisz évet varatott magara a Borbély Anna ¢és Bartha Csilla altal
szerkesztett ,,TOobbnyelviiség Magyarorszagon” cimii kétet, amely egy orszagos
tobbnyelviiségi vizsgalat eredményeit adja kdzre — annal 6rvendetesebb viszont,
hogy ez a rendkiviil gazdag anyag végre idén megjelent. Az eredeti terv az volt,
hogy a hat hazai nemzetiségi kozdsségbdl (beds, német, roma, roman, szerb és
szlovak) Osszesen 421 adatkozlével végzett szociolingvisztikai kutatas
eredményeit bemutassak, de ez palyazati forras hijan elmaradt. A szerz6k azonban
kitartoak voltak, €s a hatranybol eldnyt kovacsoltak: az eredeti kutatds bemutatasa
mellett az elmult hisz évben tortént valtozasok leirdsa is helyet kapott a
munkdban, amely a kutatas egyediilalld voltat és értékességét tovabb noveli. A
kovetd vizsgalat egy esetben maradt el: nincs kiilon fejezet a roma (lovari)
kozosségben végett munkarol, de az utolsd, Osszevetd tanulmany velik is
foglalkozik.

A kivalasztas szempontja az volt, hogy a legnépesebb nyelvi csoportokat
reprezentaljak, illetve olyanokat, amelyekben a nyelvcsere még nem zajlott le. A
kisebbségi/nemzetiségi torvény az eltérd nyelven — bedsul, illetve romaniul —
besz€ld cigany beszéloket egy csoportként hatarozza meg, de a vizsgalatban
nyelvi-kulturalis eltérésiik miatt a szerzdk kiilon nemzetiségként kezelték Oket.
Tovabbi Iényeges szempont volt, hogy a kutatok az adott nemzetiség aktivistai-
tagjai legyenek, akik az adott nemzetiségi nyelven vették fel az interjukat, kivéve,
ha az adatk6zl6 nem értette a kérdést vagy nem tudott rd a sajat nemzetiségi
nyelvén felelni.

A koétetnyitd tanulmanyban (,,Egy orszagos tobbnyelviiségi 6sszehasonlitd
vizsgalat elméleti €s kutatdsmddszertani alapjai”) Bartha Csilla a kétnyelviiség-
kutatas fobb elméleteit, fogalmait és fontosabb eredményeit ismerteti rendkiviili
alapossaggal, emellett részletesen bemutatja a kozéppontban 4llo6 kutatas
modszertanat. Az interjukhoz hasznalt, 142 kérdésbdl allo, egységes NKFP-
kérddiv is olvashatd a kotetben. A vizsgalat valoban egyediilallé a nemzetkozi
szinteret tekintve is: a kivalasztott nemzetiségek kétnyelviiségét szamos
aspektusbol — nyelvi gyakorlatok, nyelvtudas, burkolt és nyilt nyelvi attitidok,
sztereotipiak, identitaskonstrukcidk (ezek nem és kor szerinti variabilitdsa) —
kozeliti meg, azonos elméleti és modszertani keretet hasznalva.

A nagy volumenti kutatds két f6 kérdése a nyelvcserét és nyelvmegorzést
¢rintette: 1) megjosolhatd-e a nyelvesere bekovetkezése, 2) és ha latszanak jelei a
nyelvcserének, mennyiben tehetdk predikciok a folyamat intenzitasat illetéen. A
nyelvcsere ugyanis a magyarorszagi nemzetiségeket mind érinti valamilyen
mértékben, €s sok egyeb tényezd mellett nagyban Osszefiiggenek azzal, hogy az
adott kisebbség tagjai mennyire ismerik nemzetis€égi nyelviiket, milyen
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szintereken és mely valtozatait hogyan hasznaljak. Ezenkiviil az is meghatarozo
lehet, hogy mennyire erds az adott nyelv valtozatait beszéld kozosség kohéziodja,
vitalitasa.

Az egyes fejezetek felépitése jellemzden azonos: az adott nép/nemzetiség €s
nyelvet érinté alapvetd tudnivalok utan a terepmunkérol kapunk informéciokat,
majd a kérddiv blokkjai (altalanos rész; nyelvhasznélat, nyelvvalasztas;
nyelvtudas, szubjektiv vélekedés a nyelvekrdl; sztereotipidk, elditéletek) mentén
haladva keriilnek bemutatasra az eredmények, ahol csak lehetett, a statisztikai
Osszefliggéseket is megvilagitva. Kivételt képez, ha a kutatas kiillonbozd
nehézségei (pl. az adott nemzetiséget, nyelveit érintd fogalmi leiras sszetettsége,
ellentmondésossaga) vagy a torvényi szabalyozas egyes jellemzdi is el0keriilnek.
A fejezetek az adott helység(ek) nyelvi tijképével, annak valtozéasaival is
foglalkoznak.

A maésodik fejezetben Orsés Anna a beds nemzetiséget €s nyelvhasznalatat
mutatja be, részletesen targyalva a nemzetiség azonositdsanak problémait, a hazai
ciganysag vizsgalatanak nehézségeit, hangstilyozva a kérdéskor komplexitasat. A
terepkutatas helyszinei a dél-magyarorszagi Manfa és Bogyiszl6 voltak (az utobbi
helység adatk6zl61 idokozben elhunytak, ezért a valtozasvizsgalat mar nem volt
lehetséges). Az elébbi kozségben az ott él6 bedsok az argyelan szociolektust
hasznaljak, amellyel formalis szintereken nem tudnak €Ini, hasznossagat a magyar
ald is helyezték. Az adatkozlOk ugyanakkor fontosnak tartandk a beéds nyelv
atadasat, és ezt a feladatot az iskoldhoz kapcsolnak. A szerzd a kisebbségi
nyelvoktatdsnak és nemzetiségi nevelésnek egy kiilon, részletes fejezetet (5.)
szentelt, kitérve annak torvényi hatterére is. Ebbdl kideriil, hogy a nemzetiségi
nyelvek oktatasat ugyan eldirja a 2011. évi CXC. térvény minden nemzetisé€g, igy
a ciganysag szamara is, €z azonban szamos ok miatt ltalaban nem vagy nemigen
valosul meg (pl. amiatt, hogy az oktatd intézmények szdmdra nem eldirés
szakképzett pedagogus alkalmazasa). Hangsulyozza, hogy mivel a cigany
népesség jo részének a mindennapi megélhetés is gondot jelenthet, nem a
kulturalis és a nyelvi megmaradas a legégetobb problémdajuk. A helyzeten az sem
segit, hogy a beds nyelv irant érdekléddk csak egyetlen helyen, a Gandhi
Gimnaziumban tanulhatjdk azt, mivel egyediil itt miikodik beds nyelvi miihely.

A harmadik fejezetben Erb Maria a német (,,svab”) nemzetiség korében, Tarjan
teleptlilésen végzett kutatdsainak eredményét mutatja be. Az egyik legfontosabb
megallapitasa, hogy a nyelvcsere ebben a k6zosségben a legeldrehaladottabb (a
beasé mellett), amelynek szamos oka van, koztiilk meghatarozo a standard német
nyelvvaltozat nem ismerete, illetve az, hogy a beszélok a német nyelvjarasnak
csak a beszélt valtozatat hasznaljak. Ez eredményezi, hogy a kozosség
kommunikaciojaban a tobbségi nyelv, a magyar tolti be a standard valtozat
szerepét. Ezt ellenstlyozand6 egyes telepiiléseken a nyelvjarast tanito-éltetd
nyelvjarasi torzsasztalok (Dialekt-Stammtische), szintarsulatok miikodnek,
illetve versenyeket rendeznek vagy a nyelvjarast leird6 munkakat készitenek (pl.
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laikusok irta szdtarak). A tarjani adatok szerint a csalddokban is a tobbségi nyelv
hasznalata domindl, mennyisége pedig €letkor szerint novekszik (a németé
viszont csOkken). Az 1963—1983 kozott sziiletett fiatalokndl a leglatvanyosabb a
német hasznalatbeli visszaesése, akik leginkabb csak a nagysziileikkel hasznaljak
a nemzetiségi nyelvet. A szerzd a besz€élok kodkeveréshez vald viszonyaval,
etnikai identitasukkal €s a nyelvi sztereotipidkkal is részletesen foglalkozik. 2003
Ota tovabb csokkent a német anyanyelv haszndlata, ugyanakkor a mar emlitett
alulrél jovo, identitaserdsitd kezdeményezések ez ellen latszanak hatni. Nagyban
gazdagodott a szemiotikai tajkép is (tajhaz, tandsvény, emlékmii stb. késziilt).

Borbély Anna a roman nemzetiségrdl késziilt fejezetében (4.) a Kétegyhdzan
felvett adatok elemzésének eredményeit ismerteti, ahol Abrudan Maria €s 6 maga
végezte a terepmunkat. A meglévd erds roman identitds ellenére itt is a magyar
nyelv fokozatos térnyerése figyelhetd meg, amely mindharom életkori csoportot
¢érinti, annak ellenére, hogy az életkor ndvekedésével a roman nyelv hasznalata is
emelkedik. A roman identitds és a roman nyelvtudas Osszefiiggése elsdsorban a
férfiak esetében tapasztalhaté (a magukat roméannak vallok a roman nyelvi
szOoveget jobban értik). A koOzOsség zartsaga egyre kevésbé érvényesiil,
ugyanakkor az egyéni nyelvi gyakorlatok valtozatosak lehetnek. A roman nyelv
hattérbe szorulasaval a csoportokhoz kapcsolodo konfliktusok is enyhiilnek, s bar
ez a fiatalokban csokkenti a csoportokhoz kothetd elditéleteket, a magyar
nyelviivé valas felé tereli dket.

Az 5. fejezetben Tiicsok Dorottya a szerb nemzetiség korében, Pomazon felvett
adatokat mutatja be. A helyi szerb anyanyelviiecknek formalisabb helyzetekben
(pl. munkahely, bolt) is lehetdségiik van nemzetiségi nyelviiket hasznalni, s a
templomnak kiemelt szerepe van a nyelvcserelassitas folyamataban. Itt is az volt
tapasztalhato, ami a tobbi kozosségben, ti. hogy az életkor a nyelvvalasztasra
egyértelmiien hat: minél idOsebb az adatk6zld, annal inkabb valasztja a
nemzetiségi nyelvet a csaladtagjaival folyd kommunikacioban. Osszességében az
latszik, hogy a vizsgalt szerb kozOsség nemzeti identitdsat erdsen tartja, a
nyelvcsere lassu, bar gyorsabb, mint a szerb—magyar kdzdsségi asszimilacio.

A 6. fejezetben Tuska Tiinde és Uhrin Erzsébet tanulmanya a szlovak
nemzetiséget érintd, Totkomldson végzett vizsgalatok tanulségait részletezi. A
szlovak kozosség a nyelvesere folyamataban a kétnyelviiség koztes fazisaban,
kozépen helyezkedik el. Sajatossaga, hogy mig a szlovak a maganszféraban
visszaszorul (gyorsabb iitemben), a magaskultiraban ismét és 1j teriileteken
terjed. Ennek oka lehet az, hogy a helyi szlovakoknak sikeriilt megdrizniiik
kozéleti-politikai befolyasukat, igy ez €s egyes nyelvpolitikai hatasok lassitjak a
nyelvcserét. A szlovédkot, illetve a mindkét nyelvet (szlovdk, magyar)
anyanyelvnek tart6 adatkozlok elsésorban érzelmileg azonosulnak nyelviikkel.
Az oktatast, a beas kozosséghez hasonloan, e szlovak csoport is a nyelvmegorzési
tényezok legfontosabbikaként emliti.
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Az utolsd, hetedik fejezetben (,,Osszehasonlitdé elemzések nemzetiségi
kozosségekben”) Borbély Anna mutatja be a megismételt vizsgéalatok révén
kapott eredményeket. A hatalmas adatmennyiséget, kb. 60 ezer valaszt mozgato
kutatds Osszes megallapitasat lehetetlen roviden Osszefoglalni, de kiemelnénk
néhanyat, amelyek a leglényegesebb kérdéskort, a nyelvcserét €s folyamatanak
allasat érintik. Az egyik fontos konkluzid, amely megerdsiti a korabbi
szakirodalmi eredményeket is, hogy a nemzetiségi nyelv megdrzését nagyban
segiti, ha azt a csaldd mellett mas szintereken is hasznaljak. Nemzetiségenként
valtozott ugyanakkor, hogy hol (iskola, egyhaz stb.) és azon beliil kikkel (pl. a
pappal vs. a hivekkel) milyen mértékben haszndlatos a tobbségi vagy a
nemzetiségi nyelv. A nemzetiségi nyelv otthon, a csalddban marad(t) meg
leginkabb, a nyelvcsere altal leginkdbb érintett kozosségekben is. Az adatok
alapjan a nyelvcsere a német és a beas kozosségben indult el a leghamarabb és
megy végbe a leggyorsabban, a roma ¢és szerb kozosségekben pedig a
leglassabban. Az utdbbi csoportokban a magyar €s a sajat nyelv hasznalata is a
legkiegyenlitettebb. Szintén fontos megallapitisa Borbély Anndnak, hogy a
nyelvek kozotti valasztast nagyban meghatarozza, hogy milyen szinten tudja
valaki a tobbségi nyelvet, valamint a sajat nemzetiségi nyelvét, de emellett az
adott nyelvhez és annak egyes valtozataihoz (teriileti-kontaktus, ,,irodalmi”)
fiz6d6 pozitiv vagy negativabb attitid is Iényeges. Ez a viszonyulds szamos
aspektusra bonhato: része az érzelmi kapcsolat az adott nyelv(valtozat)hoz
(melyik véltozatot szereti jobban az adatkozld), ahogyan az is, hogy a
nyelvhasznal6 melyiket tartja hasznosabbnak, nehezebbnek és szebbnek. A szerzo
konkluzioja, hogy a kétnyelviiség stabilizalodasat az segiti elé a legjobban, ha
mindegyik nyelvvaltozathoz (stabil) pozitiv attitidok kapcsolodnak, és
mindkett6t hasznaljak is az adott kozosség tagjai.

A Bartha Csilla és Borbély Anna szerkesztette gazdag kotetet nemcsak a téma
irant érdekl6do kutatok forgathatjak haszonnal, de egyetemi tanorakon is kivaloan
hasznélhatd, a tobbnyelviiséggel kapcsolatos elméleti és modszertani ismeretek
gazdag tarhazat kindlja a kiemelkedd szociolingvisztikai kutatds bemutatisa
mellett.

DER CSILLA ILONA
HUN-REN Nyelvtudomanyi Kutatokdzpont, Karoli Gaspar Reforméatus Egyetem
csillader@gmail.com
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Maria Pavesi and Elisa Ghia:
Informal Contact with English
A Case Study of Italian Postgraduate Students

(Edizioni ETS. InterLinguistica. Studi contrastivi tra Lingue e Culture, 2020. 176 p.)

Teachers and students alike cannot ignore the omnipresence of English in our daily
lives. Using the Italian context as an example, authors Maria Pavesi and Elisa Ghia
examine the role of informal contact with English among postgraduate students. This
volume delivers a comprehensive look into language use and learning while
exploring facets of informal contact with English, such as subtitling and sources of
input. It simultaneously paints a picture of an Italian case study and contrasts the data
with findings from other European countries. The book offers valuable insight into
the changing context within Italy, as well as models of how surveys can be used to
gather insight into informal exposure to English.

Chapter 1 describes the changes in attitude towards English and language learning.
It goes on to discuss how the lines between English as a Second Language (ESL),
English as a Foreign Language (EFL), and English as a Lingua Franca (ELF) are
changing and need further research and discussion. The authors elaborate on the
popular belief that English is an easy language to learn, while ironically, many still
struggle to gain proficiency in English, citing 97% percent of Italians who cannot
understand European Union (EU) communications (Pavesi & Ghia, 2020). The
chapter also draws conclusions regarding linguistic inequality across the EU (Piller,
2016) and uses data from surveys to depict the differences among countries.

Subsequently, Chapter 2 delves deeper into informal access to English and cites
previous research that defined terms such as informal learning and incidental
acquisition. A comprehensive evaluation of past research, ranging from the Input
Hypothesis (Krashen, 1985) to Socket’s (2014) model of Online Informal Learning
of English (OILE), allows readers a deep look at the theories behind language
acquisition and informal language learning. This chapter discusses the role of media
in language acquisition, highlighting the contexts in various countries such as Iceland
and Malta, where the benefits of informal exposure to TV series and the internet were
shown through multiple studies (Caruana 2003, 2006; Brincat 2011, Arnbjérnsdottir;
Ingvarsdottir, 2018). Additionally, an analysis of fourth graders in Iceland showed
that exposure to extramural English contributed positively to vocabulary scores
(Johannsdéttir, 2018). Building on the role of media, subtitling types and their
benefits and role in informal learning are discussed. The rationale for the current
study concludes the chapter and leads the reader to the following explanation of the
Italian case study.
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In Chapter 3, readers get an in-depth look at the study conducted on postgraduate
students at the University of Pavia. The methodology and the design and procedure
for administering the questionnaire are clearly spelled out. There are two major
research questions presented. The first is “What is the extent of informal exposure to
English within a sample of [talian postgraduate university students?”” and the second
i1s “What is the status of informal exposure to English through audiovisual input,
especially subtitled telecinematic input, among Italian postgraduate university
students?” (Pavesi & Ghia, 2020. Each research question has some additional sub-
questions that clarify the aims further. While gathering information about the first
research question, the questionnaire utilizes a Likert scale to allow participants to
indicate the frequency with which they access English. The questionnaires that
sought to answer the second research question offered multiple-choice options for
participants to check, as well as open-ended questions to gather feedback. The
authors wrap up the chapter by sharing background information on the participants,
as well as the limitations of the questionnaire.

Chapter 4 details the sources of input of informal exposure to English and the
frequency of exposure to each. The researchers categorized the types of online videos
and the genres of blogs to which the participants were exposed. Participants also
rated the frequency with which they were exposed to these inputs, rating on a S-point
scale that ranged from “very often” to “never.” The authors identified three factors:
internet genres, telecinematic input, and personal contact, and ranked the loading of
different inputs within each factor. Findings showed trends that indicated some
students either preferred accessing online content or preferred watching TV series
and films, and fewer students communicated in English face to face. High and low-
frequency users could be found in the data, with most participants falling between
the two extremes. Results show that most participants are engaged in activities that
require reading or listening in English, while engaging in activities that require actual
language produced are less frequent (Pavesi & Ghia, 2020).

Delving deeper into sources of input, Chapter 5 covers audiovisual input, with a
focus on films, TV series, and subtitle types. From the questionnaire, 71% of those
sampled indicated that they watched some form of telecinematic English (Pavesi &
Ghia, 2020). The students were asked about their viewing modalities, whether they
preferred original language or dubbed series and films, and why. Findings showed
that most participants watched TV series and movies in English, with bimodal or
interlingual subtitles being used to aid in comprehension (Pavesi & Ghia, 2020). The
researchers also gathered data and compared preferences for subtitle use and
language. General habits were also elicited by the questionnaire and detailed in this
chapter, such as preferences as to where they watch films (home vs. the cinema), as
well as preferred genres.
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The general trends seen in the case study are examined in Chapter 6 and analyzed
in terms of their relevance to the broader context of informal language learning. The
researchers note the need for continued research on user profiles to more accurately
identify the trends and corresponding learner characteristics that seemed to emerge
from the data. Nonetheless, the data is compared and contrasted with other surveys
and previous research completed in other European countries, notably Germany and
France, where exposure to original language media occurs later due to dubbing
(Kusyk 2017). The present case study showed that many students still seek to learn
English as an L2 rather than viewing it as a lingua franca or necessary for
communication (Pavesi & Ghia, 2020). Again, this brings to the forefront the
relevance of the terms ESL, EFL, and ELF. The researchers conclude with a call for
more research into the perceptions of learners toward English as they navigate these
informal environments.

Summarizing the findings, the authors note the changes in informal exposure to
English and the effects on formal education, learners’ perspectives, and proficiency.
Important questions are raised about the future of Italy’s linguistic landscape and
help to highlight the need for more qualitative and quantitative studies. The book
goes on to reference the pandemic and the shifting attitudes towards accessing
information online.

This book gives readers a thorough and detailed look at the case study conducted
among university students in Italy. The contents of the book are laid out in a user-
friendly way with chapters and subchapters to allow the reader to find exactly the
piece of information that they are looking for. Moreover, the data presentation is clear
and useful for researchers who seek to cite this book in their own book. The authors
paint a clear picture of the current context in Italy and offer a well-researched
overview of informal exposure to English. The comparisons of other countries allow
the reader to get a general view of informal exposure to English across Western
Europe. Undoubtedly, this book is a valuable resource for those in the field of
language acquisition or for young researchers looking for examples of questionnaire-
based studies.
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GERGELY HLADONIK

Bernard Spolsky: Rethinking Language Policy
(Edinburgh: Edinburgh University Press, 2021. 276 p.)

Rethinking Language Policy is Bernard Spolsky's most recent comprehensive
publication focused on language policy and planning (LPP). In his latest work,
Spolsky presents an updated theory of language policy. He uses case studies and
rich examples to bring the reader closer to the field. The individual and its place
in language policy will be a key element throughout the whole book. He examines
the diversity of linguistic repertoires and illustrates why language policy is
difficult to implement due to several conditions. This collection serves as a strong
reminder that efforts to interfere with language can influence and alter the
language habits and practices of speakers and will always be a part of everyday
linguistic reality.

The book consists of a preface, an introduction, and fourteen chapters. In the
preface, Spolsky explains why language policy is changing and why it is essential
to seek out new elements and new connections. Spolsky believes that language
policy and management remain critical if we are to survive in a world threatened
by pandemics, climate change and irresponsible governments (p.4). The
introduction highlights the complexity and ever-present nature of language policy.
Further on, he continues listing socioeconomic, religious, ethnic, and linguistic
features that affect language policy. He concludes this section by noting that
comprehension of this emerging topic depends on both linguistic and non-
linguistic variables.

Chapter 1 of the book tries to seek connections between the individual and
language policy. He refers to one of his most famous works with Shohamy (1999),
in which they proposed a model that defined language policy into three
independent but interrelated parts: language practice, language beliefs and
ideology, and language management. He continues to search for explanations for
the relationship between an individual's linguistic repertoire and the environment
that influences their language preference. The author concludes that self-
management is crucial, and as a closing remark of Chapter 1, he mentions that
without  acceptance and willingness by members of a speech
community...language policy is doomed (p. 15).

Family is one of the actors/institutions that the author moves up towards in
Chapter 2 in order to discuss other higher-order scales and how they might
significantly impact how speakers' language repertoires are formed. According to
Spolsky, scholars should give more attention to the individual than the family. In
the future, scholars should especially focus on the internal and external factors
influencing family language policy.

In Chapter 3, the author introduces a new field that has a significant influence
on modifying one's language repertoire: education. Spolsky highlights Walter's
(2008) work, which confirms that the choice of language of instruction has a
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significant impact on the effectiveness of schooling. The author brings attention
to the economic pressure schools have to face from governments. This chapter
guides us through examples of how school policies differ from country to country.
Spolsky concludes that school is probably the second most important source of
language management (p. 52).

In the next chapter (Chapter 4), other powerful language determiners are listed
that affect the individual's language repertoire. Apart from school (discussed in
Chapter 3), the neighbourhood and the workplace also have a significant impact
on language choice. These spheres, plus the family (Chapter 2), can overlap
easily.

In Chapter 5, the author emphasizes the impact that public domains have on
individuals. The government plays a crucial role in this modification. Spolsky lists
several communication agencies that enter and influence the home. Furthermore,
in this chapter, he mentions the effect of religion on language policy. We can
conclude that these public institutions, with their unique language practices and
policies, shape the individual's language repertoire.

Chapter 6 deals with military language and policy. Military language policy
specifies a unique jargon that is needed in order to move freely in this sphere. It
i1s worth pointing out that this field has much potential and is showing a growing
interest among scholars.

Spolsky discusses historical and socioeconomic topics, including colonialism
and imperialism, in Chapter 7. Case studies of the language policies implemented
by the Portuguese, Brazil, French, Spanish, Belgian, Italian, and British are
compared in this chapter. The examples show us how European colonisation
weakened and replaced Indigenous languages.

In Chapter 8, Spolsky addresses the economic pressure behind language choice.
He differentiates between two ways: integrative and instrumental. Grin (2010)
analyses the economic value of learning a language. Further on in this chapter, the
influence of linguistic and economic variables is covered. Heller (2010) highlights
the significance of understanding the market value of a language. In conclusion,
Spolsky mentions that the economic weakness of a country interferes with the
ability to tackle language problems (p. 131).

Chapter 9 discusses endangerment and language shift. Spolsky identifies three
critical factors that endanger languages: economics, access, and motivation. He
starts by outlining opposing viewpoints and discussions among linguists and LPP
experts regarding the type and severity of language endangerment. Edwards
(2019) points out the threatening status of English, meaning that minor languages
disappear due to the spread of English. This leads to the question: what will
happen to minority languages? In this chapter, the author illustrates some selected
cases of minority languages. He concludes that language management concerning
minority languages should follow a unified scheme and be able to tackle
socioeconomic problems.
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In Chapter 10, Spolsky discusses the difference between managers (who have
authority) and advocates (without authority). He refers back to Chapter 1, where
he introduces his famous language policy model. The community's willingness
and acceptance play a significant role in how managers and advocates can
contribute to and modify changes. Managers and advocates are present at all
levels. Further on in this chapter, he introduces different language management
agencies and how they work in different countries.

Chapter 11 and Chapter 12 of this book deal with international treaties and
charters at the supranational level. Skutnabb-Kangas and Phillipson (1995)
differentiate between five periods of universal human rights: personal freedom,
economic, social and cultural rights, and solidarity rights. The fourth and the fifth
periods came after the Second World War. These two periods marked the
beginning of recognising minority linguistic rights. In Chapter 12, the author
illustrates how nation-states work as language managers. Spolsky demonstrates
the varying roles of agents and agencies in different countries and how they
enforce laws and regulations in order to shape the individuals’ linguistic
repertoire.

In Chapter 13, the author explores the language policies of specific countries in
further depth. The primary purpose of the case studies is to exemplify the complex
and context-dependent nature of language and language policy.

The final chapter frames the whole book and Spolsky’s personal journey in the
field of language policy. He believes that language can be managed at all levels,
but it comes with great sacrifice. Language policy remains a disputed issue,
meaning it is challenging to find a simple resolution. “Rethinking” refers to the
current difficulties and future problems that language policy and language policy
planners have to face today and in the future.

Spolsky’s aims and intentions are unquestionable, and his work is an essential
contribution to the field of language policy.
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