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ELOSZO

VENDEGSZERKESZTOI ELOSZO

Az Alkalmazott Nyelvtudomany folyoirat 2024. évi 2. kiilonszdmaban az
XVIII. Alkalmazott Nyelvészeti Doktoranduszkonferencia eléaddinak munkait
mutatjuk be. A konferencidra szokasosan év elején, 2024. februdr 2-an kertilt sor
a HUN-REN Nyelvtudomanyi Kutatokézpontban. Az immar hosszi multra
visszatekintd rendezvényt Varadi Tamas, a Kutatokozpont féigazgato-helyettese
¢s a Nyelvtechnologiai és Alkalmazott Nyelvészeti Intézet igazgatdja nyitotta
meg. A résztvevO doktoranduszok eldadasaira két szekcioban, délelott és délutan
keriilt sor. Az érdekldddk Osszesen hat eldadast — hdrom magyar és harom angol
nyelvli prezentaciét — hallgathattak meg. A délel6tti szekcidban, amelynek
tiléselnoke Markd Alexandra és Dér Csilla [lona voltak, hdrom magyar nyelvii
eldadasra keriilt sor. Kocsis Eszter az internetes beszélgetésekben megnyilvanulo
kodvaltasok funkciordl tartott eldadast. Juhasz Kornélia eldadasdban a magyar
egy szOtagl intonacios kontarok megvalosulasaban vizsgilta az ismétlések
hatdsat. Szanthdé Zsuzsa pedig a maganhangzodszerii hezitalas hangszinének az
idegen nyelvi szorongas fliggvényében valdo modosulasardl tartott eldadast (a
spanyol nyelv vonatkozasaban).

A délutani szekcidoban, amelynek iiléselnoke Karoly Krisztina volt, harom
angol nyelvii eldadas hangzott el. Maram Khamaiseh az MA-szakdolgozatok
bevezetdjének sikeres megirdsi folyamatat vizsgalta arab és magyar hallgatok
korében végzett interjuk segitségével. Rabeb Ghanmi az ismeretlen nyelvvel
kapcsolatos megértési folyamatok és a kapcsolddd metanyelvi tudatossag
témakorében végzett kutatasat ismertette. Aicha Rahal pedig a nyelvpolitika
tanulmanyvaltozatot olvashatnak.

Sok embernek tartozunk koszonettel, elsdsorban lektorainknak: Adorjan
Marianak, Bartha Csillanak, Borbély Annanak, Grdczi Tekla Etelkdnak, Kovacs
Timeanak, Marko Alexandranak, Szabo Gergelynek, Vanco Ildikonak és Vargha
Fruzsina Sdaranak. Nagyon koszonjiik a munkajukat! Koszonetet szeretnénk
mondani Gréaczi Tekla Etelkanak, Foris Agotanak, Seidl-Péch Olivianak és Robin
Edinanak is segitségiikért.

A kotetet a fonetika, a szociolingvisztika, a tudoméanyos iras ¢és a
nyelvelsajatitds irant érdeklddok mellett a friss alkalmazott nyelvészeti
kutatasokra altaladban kivancsi kutatok szdmara is orommel ajanljuk.

A kotet szerkesztOi:
SOLYOM REKA, DER CSILLA ILONA
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Az ismétlések hatasara bekovetkezo fo-redukcio kérdése a magyar
egy szotagu intonacios kontirok megvalosulasaban: az egyéni
produkciok vizsgalata

Investigation of fj, reduction induced by repetitions in the production of Hungarian monosyllabic
intonation contours — the analysis of individual variations ANY _elte_0000-0001-9770-
9806_juhasz.kornelia@nytud.hun-ren.hu

This acoustic analysis aims to shed light on how repetition reduction emerges in the production of
Hungarian monosyllabic intonation contours focusing on individual production patterns. It is attempted
to provide an insight whether individual production patterns are aligned with group-level production
results, or otherwise speaker-level tendencies are characterized by opposing patterns balancing each
other out when group-level production is projected. The present analysis focuses on how repetition
induced automatization affects the fO-contour of four Hungarian monosyllabic contour: the declarative,
vocative, and two interrogative intonation patterns. The research question of the paper is built upon
results obtained in a previous a group-level comparison: (i) in the case of the fO curve of the Hungarian
monosyllabic yes/no question, the fO contour was elevated to a higher fO register, however, the fO range
remained persistent, thus, the question was raised, whether the preserved fO range signals an acoustic
characteristic required to convey the interrogative intention. As opposed to the monosyllabic yes-no
question, (ii) the rising phase of the alternative question was subjected to fO range reduction, even though
both the maximal and minimal fO was raised to a higher fO level. Hereby the reduction was presumably
attributed to the fact (and is to be tested in the experiment) that — as opposed to other analysed tunes —
the alternative question consists of multiple syllables, therefore the reduction effect does not hinder the
expression of the interrogative mood leading to similar reduction patterns in individual productions, as
well. (iii) The vocative sharply falling pattern maintained a relatively wide fO range throughout the
repetitions, initiated at a relatively high fO level, as opposed to (iv) the declarative curve which was
characterized by a moderate descend from a much lower f0 level, with fO range expansion towards the
lower frequencies along the repetitions resulting in distinct realizations. In these cases, as well, the
question arised whether individual productions also reflect the above-mentioned acoustic characteristics
providing an insight to the prominent acoustic characteristics of the analysed tunes resisting to repetition
reduction.

The production of 7 women was recorded, the speakers were asked to produce 5 different CV structured
Hungarian words in the four different sentence types, repeated for 5 times, adding up to 25 repetitions
per sentence type. The CV structured words were embedded to short dialogues in order to ensure the
context and the proper production of the given intonation contour. FO values were extracted by each 5
ms and converted to semitones with a reference value of 50 Hz. Statistical analysis was submitted to
GAMMs, where the fO change was analysed along the vocalic section’s normalized duration, as well as
throughout the recording by aligning the utterances along their ordinal number. Besides, a qualitative
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analysis was also carried out concentrating on the change of the maximal and minimal fO (rounded to
integers) comparing the values at the beginning and at the end of the experiment.

The results of the experiment disproved that the maintenance of the relatively wide fO range would be
inevitable to produce the monosyllabic interrogative contour (i.), since 6 out of 7 people showed reduced
fO range along repetitions. In other words, different individual patterns balanced out each other, leading
to the conclusion that the monosyllabic Hungarian question is not resistant to repetition reduction. As
regards to the rising phase of the alternative question (ii), the group-level tendency was observed in each
speakers’ production, signalling fO range compression, although the magnitude of the reduction was
varied between individuals. Concerning the vocative f0 contour (iii) fO range compression was observed
in the production of 4 speakers, in contrast, the remaining 3 speakers’ curves were characterized by
either a range expansion (1 speaker), or by preserving of the original range (2 speakers). Nevertheless,
the vocative intonation contour yielded with a relatively wide fO range compared to the moderate
decrease of the declarative contour. The group-level tendency observed in the case of the declarative
monosyllabic intonation pattern (iv) was not displayed and confirmed by individual productions, since
there was exclusively one speaker who approximated the group-level results, but another 4 speakers
expanded the fO curve towards the lower frequencies, and 3 speakers lowered the maximal fO along
repetitions. In sum, the results show that the compression of fO range and lowering of the maximal 0
was observed in most cases, however, group-level patterns were mostly induced by averaging out
opposing patterns of individual speakers’ production.

Keywords: repetition reduction, Hungarian monosyllabic intonation contours, individual production

1. Bevezetés

Az ismétlés életiink minden teriiletén fontos szerepet jatszik. A repeticido nemcsak
eldsegiti a tanulasi folyamatokat, hanem segit automatizalni és gyorsabba tenni a
tevékenységeinket is (pl. cip6flizokotes elsajatitdsa). Ezen folyamatok, vagyis a
rutinizacié eredményeképpen keletkezd gyorsabb, egyszeriibb ¢és hatékonyabb
munkafolyamatok 1étrejottének oka abban keresendd, hogy emberként életiink
minden terén a gazdasagossagra toreksziink, tehat igyeksziink minimalizalni az
erofeszitéseinket (Zipf, 1949). Az erOfeszités minimalizalasa pedig abban
mutatkozik meg, hogy az adott tevékenyseg elvégzésének miiveletét hajlamosak
vagyunk leegyszertisiteni, redukalni. A nyelvhasznalat szempontjabol az ismétlés
¢s aredukcio kapcsolata szamos nyelvi folyamatban megfigyelhetd (Bybee, 2001).
Az ismetlés révén 1étrejove redukcido példaul az adott megnyilatkozas
gyakorisadganak fliggvényében is valtozhat: minél gyakrabban hangzik el az adott
kozlés, anndl nagyobb valoszinliséggel jatszodik le redukcio az ejtésében. Ezt az
Osszefliggést alatamasztandd, példaul az angol nyelvben a funkcidszavak
hajlamosak egyszertisodni (pl. be going to = gonna; I am =2 I'm; tehat =2 t’at;
szerintem 2 sze ntem) (Bybee, 2001; Marko, 2017). Valamint a szavak
gyakorisdga olyan fonetikai tulajdonsagokra is hatdssal lehet, mint az idétartam:
példaul a so — sew és a but — butt szoparok esetében a funkcidszavak jobban
rovidiilnek a tartalmas szavakhoz képest, hiszen ezek lényegesen tobbszor
jelennek meg a mindennapi megnyilatkozasokban (Gahl, 2008: 481). Rovidiilés
figyelhetd meg a homofonnak tekintett time — thyme szOpar esetében is, amely
szopar esetében habar azonos fonetikai megvaldsulast varnank, azonban a
gyakrabban hasznalt time jelent6sen redukalddik idétartama szempontjabol a
thyme szo6hoz képest, akusztikai kontrasztot hozva létre a fonologiailag azonos
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alakt szavak kozott (Gahl, 2008). Hasonloképpen az every, camera, memory,
family gyakran hasznalatos amerikai angol szavak esetében a hangsulytalan
(félkoverrel jelolt) maganhangzo hajlamos lehet redukalddni idStartamaban, mig
ez a jelenség a ritkabban hasznalt, fonoldgiailag azonos kornyezetekben kisebb
es¢llyel jelenik meg (pl. mammary, artillery, homily) (Bybee, 2011: 11).
Ugyanigy a redukci6é eredményeképpen szamos kiilonb6z6é mindségli fonetikai
valtozas johet létre: a maganhangzok artikuldcios/akusztikai céljainak elérésére
rovidebb 1d6 all rendelkezésre, ami a maganhangzok centralizacidjat
eredményezheti (vagyis a maganhangzok képzési helye a maganhangzotér
kozépsd régioja felé mozdul). Massalhangzdk esetében sok esetben lenicio
figyelhetd meg (tehat az artikulacio a lenis, vagyis kisebb artikulaciods erdfeszitést
1gényld ejtés felé tolodik el), tovabba a redukcio egy szegmentum kiesésével is
végbe mehet, ¢és ilyetén modon torlédhetnek szavak végérél a koda-
massalhangzok (pl. and 2 an’; hat 2 ha’) (Gahl et al., 2012). A gyakorisag
mellett a redukcié kommunikacios funkcioval is birhat: egy kommunikacids
aktusban kontextus szempontjabol min¢l redundansabb az informacio, annal
nagyobb es¢llyel redukalddik (pl. a személynevek megismétlése helyett a
névmasokkal vald helyettesitésiik jelensége). Emellett a redukcido megléte/hianya
segiti 1s a kommunikaciot, hiszen a redukalt alak a besz¢ld szamara kisebb
artikulacios erdfeszitést igényel, mig a hallgatot arrdl tajékoztatja, hogy ez egy
adott, mar ismert informacid, ezért feltételezhetben kisebb fontossaggal bir
(Fowler & Housum, 1987). Osszegezve tehat, az eddig leirtak alapjan arra
kovetkeztethetlink, hogy az ismétlés gyakorisaga, valamint a redukcidé fontos
szereppel bir mindennapi kommunikacionkban. Azonban az eddig
bemutatottakkal szemben ebben a tanulmanyban az ismétlés €s a gyakorisag
hatdsat nem spontdn beszédben ¢és interaktiv szituacidban, hanem egy olyan
kisérlet keretein beliil vizsgdlom, amelyben megnyilatkozasok felolvasasara
kérem a kiseérleti személyeket. Tehat kérdésként meriil fel, hogy a fentebb
bemutatott redukcids folyamatok az ismeétlés hatasara ,,kevésbé interaktiv”,
laboratoriumi, felolvasasi kisérletek esetében is megjelennek-e, tehat a jelen
kisérlet szempontjabdl is szakirodalmi alapul szolgéalhatnak-e. Fowler (1988)
kisérlete szerint abban az esetben, ha a kisérleti személyek szavakat olvastak fel
listar6l tobbszori ismétléssel, akkor nem jelentkezett az iddtartamot érintd
redukcios hatas, mig ezzel szemben rovid szovegek felolvasasakor mar igen.
Tovabba a redukci6 egy tovabbi kondicio fiiggvényében is valtozott: abban az
esetben, ha volt jelen hallgatd a kisérlet felvételekor, akkor erésebb redukcios
hatas mutatkozott, mint abban az esetben, ha a kisérleti személy egyediil volt a
felvétel készitésekor. Ugyanakkor Kahn és Arnold (2015) munkaja alapjan
pusztan az artikulacios facilitacio és rutinizacio is redukciot eredményez, tehat ha
a kisérleti személy mar kordbban kiejtette az adott megnyilatkozast, az is
redukcidhoz vezet (ebben a specifikus esetben az idétartam tekintetében), és ez a
hatés akkor is megjelenik, ha nincs jelen hallgat6 a produkcidkor (Kahn—Arnold,
2015: 113). Kahn és Arnold (2015) eredményei alapjan tehat azt mondhatjuk,
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hogy az ismétlések hatdsara kisérletes szituacidban is redukcidra szamithatunk a
produkcidban, pusztdn abbol az automatizaciobdl fakaddan, hogy az ismétlések
révén a neuromotoros rutinok jelentdésen leegyszerisodnek, redukalodnak és
kompaktabba vélnak (Bybee, 2001: 78). Osszegezve az eddig leirtakat: a redukciod
megvalosuldsa tobb tényezdvel is interakcioban allhat: egyrészrdl fiigghet a
kisérletben felvett anyag mindségétodl, a kisérletben résztvevd személyek (nem)
megjelenésétdl, valamint az artikuldcios rutinizaciotol is, vagyis az ismétlések
szamatol.

A fentebb leirt szegmentalis fonetikai valtozasokkal szemben a jelen tanulmany
kozéppontjdban a szupraszegmentalis szintet érintd redukcid kérdése all,
pontosabban a magyar dallammenetek produkcidjakor bekdvetkezd redukcio
hatasat vizsgalom. A dallamok produkcidjdhoz sziikséges hangmagassag-valtozas
a hangszalagrezgés szaporasaganak valtozasabol fakad, és az alapfrekvenciaval
(az fo-val) jellemezheté (Gosy, 2004). Az alapfrekvencia ¢és az észlelt
hangmagassag kozotti logaritmikus Osszefliggésbol fakadoan az fy-értékeket
felhangokka szokas konvertalni (’t Hart et al., 1990; a részletes magyar nyelvii
magyarazatért lasd: Juhasz, 2023), ezért a kisérlet eldzményeit €s eredményeit is
Hertz értek helyett félhangokban mutatom be (’t Hart et al., 1990). Lam (2012)
eredmeényei szerint az amerikai angol €s a koreai besz¢lok ejtésében a tobbszor
ismételt szavak esetében a maximalis fy (és ehhez kothetden az atlagos fo)
redukalodott, mig ezzel szemben a minimalis fy nem valtozott. Ez az eredmény
Osszefliggésben dallhat azzal a jelenséggel, hogy a kommunikicioban az 1j
informaciét — Fowler & Housum (1987) eredményei szerint, tendenciaszinten
legalabbis — magasabb f; jellemzi a meglévd, adott informéacidhoz képest,
azonban ezek az eredmények statisztikailag nem tértek el szignifikdnsan. Ebben
az esetben a maximalis fy-érték redukciojat artikulacios redukcios folyamattal is
magyardzhatjuk: az alapfrekvencia novelését a hangszalagok megnytjtasaval
érhetjiik el, amely fiziologiai miikodéshez a gége izmainak megfeszitésére van
sziikség. Ezzel szemben az alacsonyabb alapfrekvencia éppen a fentebb emlitett
1izmok ellazitdsaval hozhato Iétre, tehat éppenhogy artikulacidosan kisebb
erdfeszitést igényld folyamat révén 4ll eld (Deme, 2016: 19-20). Ez azt jelenti,
hogy a beszéddallamot (vagyis fo-kontirokat) érintd redukcié inkabb a magasabb
fo-tartomanyban varhato, hiszen ebben az esetben a fokozottabb izommiikodés és
ehhez kapcsoltan a beszédszervek faradasa is a maximalis fo-érték csokkenését
idézheti eld. Ugyanakkor — mint l4tni fogjuk — a maximalis fo-érték redukcioja
nem tekinthetd altalanos jelenségnek a produkcidban, foleg abban az esetben nem,
Minimalis parok esetében fontos szerepet kap a kontraszt fenntartasa, és ezért az
feltételezhetd, hogy a dallammenet megvalosuldsaban az azonositashoz sziikséges
akusztikai kulcsok megdrz8dnek, mig azok az akusztikai komponensek, amelyek
kevésbé jarulnak hozza a jelentés kialakitasahoz, nagyobb eséllyel esnek
aldozatul a redukcionak (lasd az 1.1. fejezetet).
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Tehat a kisérlet kozéppontjaban a magyar dallamok fy-kontirjanak
megvalodsulésa 4ll, ezen beliil pedig az ismétlések hatasara bekdvetkezd redukcio
vizsgalata a besz¢lok kozotti egyéni variabilitas tekintetében. Habar a fy-redukcio
—a Bevezetésben bemutatott artikulacids-fiziologiai korlataibol fakadoan — szoros
Osszefiiggésben all a kozlések idétartamaval, azonban a tanulmény terjedelmi
keretei ezen Osszefliggések bemutatdsara itt nem adnak lehetdséget. A vokalikus
szakasz idGtartamat, illetve ezzel Osszefliggésben az fy-redukcié megvalosulasat
egy masik, el6késziiletben 1évd tanulmanyban tervezem bemutatni (Juhasz, elok.)

Az elmult évtizedekben jelentds paradigmavaltas tortént a beszédprodukcidval
kapcsolatos jelenségek feltarasaban: mig a korabbi gyakorlatban a besz¢ldk
kozotti variabilitas csak zavaro tényezdének volt tekinthetd az adatok elemzésekor,
addig napjainkban egyre nagyobb figyelem irdnyul erre a vizsgalati szempontra,
¢s az eredményekre gyakorolt kozvetlen hatdsara (Fuchs et al., 2015). A jelen
tanulmany célja is ide kapcsolhatd, vagyis a kisérletben azt tervezem feltarni,
hogy vajon a korabbi — csoportszintli — eredmények mogott milyen egyéni
produkcios jellegzetességek fedezhetok fel. Pontosabban arra keresem a vélaszt,
hogy az egyéni mintazatok mind egy iranyba mutatnak-e, tehat az ismétlések
hatasara felerdsitik a csoportszinten megfigyelt valtozasokat, vagy ezzel szemben
a beszélonkent eltérd mintazatok egymassal éppen ellentétes iranyban valosulnak
meg, igy a kiillonboz0 fy-valtozasok inkabb ,kioltjadk egymast™.

Ebben a vizsgélatban a kovetkezé négy mondattipushoz tarsulo két emelkedd
¢s két ereszkedd intonécios konturt vizsgalok, amely dallamok monoszillabikus
realizacioit korabban mar akusztikai vizsgalatoknak vetettem ald (Juhasz, megj.
e.). A magyar emelkedd dallamok esetében a két vizsgalt dallamtipus a magyar
egy szotagl kérdés (pl. En?), és a magyar alternativ (vagy valaszto) kérdés elsd
szotagja (pl. En vagy 6?). Az ereszked6 dallamok esetében pedig az egy szotagu
megszolitast (vokativusz), illetve a kijelentd dallamot vizsgaltam (a kisérlet
részleteit lasd: Juhasz, 2023, megj. e.). A megnyilatkozasok felvételekor a hét
kiserleti személyeknek rovid dialdgusokba agyazott CV szerkezetli jelentéssel
rendelkezd szavakat kellett felolvasniuk egy képernydrdl. Mind a négy fentebb
felsorolt magyar mondattipushoz 5 kiilonb6zd CV szerkezetli szot kellett a
kisérleti személyeknek produkélniuk 6tszori ismétlésben. Ez azt jelenti, hogy a
besz¢ldk adott mondattipusban 25 ismétlést produkaltak. A kisérlet eredményeit
illetden arra szamitottam, hogy az ismétlések szdmaval — az ismétlési redukciobol
¢s az ejtés gazdasagossagabol fakadoan — a dallamok legrelevansabb akusztikai
tulajdonsagai er6sodnek fel, amely akusztikai tulajdonsagok lehetdvé teszik a
vizsgalt dallamok kozotti szembenallasok nyilvanvalova tételét, azonban emellett
— a Bevezetésben idézett Lam (2012) vizsgalatdhoz kapcsoloddéan — az fi-
terjedelem kompresszidjara is szamitottam. Az fy-konturok megvalosuldsat egy
dinamikus szempont vizsgalatban elemeztem: az elemzés eredményekképpen
1étrej6voé domborzati abrakhoz hasonl6d eredményeket az fy valtozasarol az 1. dbra
mutatja be. Az adatdbrazolast illetden ez tehat azt jelenti, hogy az f, valtozasat
harom dimenzié mentén hasonlitottam Ossze: az f, valtozd értékeit a z tengely
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mentén a szindrnyalatok mélysége kodolja. Ez azt jelenti, hogy minél magasabb
értéket vesz fel az fj,, annal melegebb (narancssargabb~fehérebb), illetve minél
alacsonyabb, annal hidegebb (zdldebb) szindrnyalatot kapunk. Az x tengely
minden esetben a megnyilatkozéds vokalikus szakaszdnak (a maganhangzonak)
normalizalt idGtartamat hivatott jelezni, az y tengely pedig a sorszdmot jeleniti
meg, tehat azt, hogy az adott megnyilatkozas a kisérletben hanyadikként jelenik
meg (a vizsgalt mondattipuson beliil). Igy tehat a sorszam emelkedésével (az
abran felfelé haladva az y tengely mentén) tdvolodunk a kisérlet kezdetétol.
Vagyis egy adott megnyilatkozashoz kothetd fo-kontir, mint a produkcio6 terméke,
az abra egy vizszintes szeletében jelenik meg. Tovabba abban az esetben, ha a
sorszam valtozonak nincs hatasa az f, alakulasara, akkor az fy-értékeket jelzd
szintvonalak az y tengellyel parhuzamos fliggéleges egyeneseket vesznek fel.

Az eredmények bemutatasakor eldszor az egy szdtagu eldontendd kérdéseket
véve kozéppontba, a vizsgalt beszEélok ejtésében a kisérlet elérehaladdsa mentén
az fo-terjedelem nem valtozott jelentdsen, azonban maga az fy-kontur az
ismetlések szama mentén egy félhanggal magasabb tartomanyba emelkedett (1.
abra, bal fels panel). Tehat a vizsgalt beszeldk a kisérlet eldrehaladasa mentén
az egész dallamkontirt magasabb fy-tartomanyba emelték, azaz a besz¢€l6i csoport
szintjén az fo-terjedelem kompresszioja €s redukcidja nem valdsult meg. Ezen
eredmények alapjan e stratégiabol akar az a kovetkeztetés is levonhatd, hogy
redukci6 hidnyédban az fy-terjedelem — pragmatikai szempontbdl — sziikségszerti
az egy szotagu eldontendd kérdd szandék kifejezésére.

Az alternativ kérdés esetében a magyar beszélok az egy szétagu eldontendd
kérdd dallamhoz hasonld mintdzatot mutattak a kisérlet elérehaladasa mentén: az
fo-kontur egyre magasabb fy-tartoményban valdsult meg, ami mind a gorbe
maximalis, mind a minimalis fy-jdnak emelkedését jelentette, azonban az egy
szotagu kérdéssel szemben e dallam esetében az fy-terjedelem egy arnyalatnyit
osszesziikiilt, tehat ebben az esetben megfigyelhetd volt a redukcid (1. abra, jobb
fels6 panel). Ez a redukcios hatas feltételezhetéen abbol eredeztethetd, hogy az
alternativ  kérdés dallama — az egy szotagh kérdés monoszillabikus
megvalosuldsaval szemben — tobb szdtagon realizalodik, igy a megnyilatkozés
els6 szotagjanak bizonyos mértékii redukcioja feltételezhetéen nem befolyasolja
jelentdsen a kérdd szandék kifejezését.

A megsz6litd dallam esetében a kisérlet eldrehaladdsakor egy enyhe fo-
terjedelmi kompresszid, valamint a maximalis f, csokkenése volt megfigyelhetd,
azonban a dallam fo-értékei a kisérlet végére ujra visszatértek a kezdeti
megvalosuldsukhoz (1. abra, bal alsé panel). Viszont fontos megjegyezni, hogy
az fo-terjedelem kisebb mértékii kompresszidja azért is megengedhetd, mert a
megszolitdo dallam 8—9 félhangnyi ereszkedése jelentdsen elkiiloniil a kijelentés
3—4 félhangnyi ereszkedd dallamatol, valamint a megszolitd dallamot a
kisérletben egészében egy magas fo-tartomanybol meredeken ereszkedd gorbe
jellemezte, szemben a kijelentés alacsony fy-értékek dominalta megvaldsulasaval.
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Mais szoval a besz€ldi csoport szintjén az egy szotagi kérdéshez hasonloan e
dallam esetében is fontosnak tekinthetd a relative nagy fo-terjedelem fenntartasa.

A kijelentd dallam esetében a vizsgalt beszélok ejtésében a megnyilatkozasok
sorszamanak emelkedése mentén egyre alacsonyabb maximalis f, és egyre
kiterjedtebb alacsony frekvenciaja, viszonylag stagnald fazis lathato (1. abra, jobb
alsoé panel). Mas szoval, nem meglepd modon a kérdések magas maximalis fo-
javal és a megszolitas jelentds fo-ereszkedésével ellentétben a kijelentd dallamot
leginkabb egy visszafogott ereszkedésii, relative alacsony frekvenciasdvban
stagndlo mintazat jellemezte, amely realizaciot a maximalis fo-érték csokkenése
kisérte. Emellett a feltételezett fo-terjedelem kompresszidja helyett inkdbb egy
félhangnyi novekedés mutatkozott az fy-terjedelemben, vagyis az ismétlések
hatdsa — a maximalis fy ereszkedése ellenére — nem Osszenyomta, hanem inkdbb
kitagitotta az alacsonyabb frekvenciaértékek fel¢ a gorbe megvalosulasat.

Végigtekintve a kordbbi eredményeket az a kovetkeztetés vonhato le, hogy
példaul az egy szotagh kérdes, valamint a megszolitds esetében — csoportok
szintjén legalabbis — fontosnak tekinthetd a relative tag fo-terjedelem fenntartasa.
Ezzel szemben az alternativ kérdés esetében az fy-tartomany kompresszioja
jelenik meg, azonban mind a maximalis, mind a minimalis fo-érték emelkedd
mintazatot mutat. A kijelentd dallam esetében pedig €ppen ellenkezdleg, a
maximalis fo-érték ereszkedese mellett az fy-terjedelem az alacsonyabb fy-értekek
felé tagul. A jelen kutatas kérdéseként meriil fel az, hogy az imént bemutatott,
ismétlések hatdsdra bekovetkezd csoportszintli tendenciak az egyéni
produkcioban is megjelennek-e, vagy ehelyett valtozatossag fedezhetd fel a
maximalis, minimalis fo-érték, valamint az fy-terjedelem alakulasdban a beszélok
egyéni produkcidjdban. Tehat a jelen elemzés kdzéppontjdban az a kérdés all,
hogy az egyéni mintazatok megerdsitik a fentebb leirt kovetkeztetéseket, vagy a
csoportszintli eredmények az egymasnak ellentmondo fy-értékben bekovetkezd
valtozasok eredményeként jonnek létre.
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1. abra. A négy vizsgalt magyar mondattipus, vagyis a magyar egy szotagl eldontendd kérdés (balra
fenn), az alternativ kérdés (jobbra fenn), a megszolitas (balra lenn) és a kijelentés (jobbra lenn)
dallaméanak fy-valtozasa a normalizalt idotartam és a megnyilatkozas sorszama fiiggvényében (ahol az
egy szoOtagu kérdés szinarnyalatainak hatarértékei: 20 félhang és 31 félhang; az alternativ kérdés
esetében: 23 félhang és 29 félhang, a megszolitas esetében: 20 félhang és 30 félhang, a kijelentés
esetében 19 félhang és 30 félhang voltak) (Juhasz megj. e.).

Egy szotagu kérdés Alternativ kérdés
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15
15

28

Sorszam
Sorszam

10
10
|

i~

5

2894 i

0.2 0.4 06 : 10 0.0 02 04 0.6 08 10
Normalizalt idétartam (%) Normalizalt idétartam (%)
Megszolitas Kijelentés
o7 / / / i ;

Sorszam
Sorszam

S - R -
vy —
5, . e :
0.0 02 0.4 06 0.8 1.0 0.0 02 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt idétartam (%) Normalizalt idétartam (%)
2. Modszertan

A kisérletben magyar anyanyelvli beszéldi csoport produkcidjat vizsgaltam,
Osszesen 7 nd ejtését, akiknek atlagéletkoruk 26,3 + 2,81 év. A hangfelvételeket
az Audacity (The Audacity Team, 2020) programmal rogzitettem 16 bit-en, 44,1
kHz-en digitalizalva kiils6 hangkartyaval és omnidirekcionalis kondenzatoros
feyjmikrofonnal. A kisérlet anyagdt 6t magyar CV szerkezetli, jelentéssel
rendelkezd, egy szotagl sz6 adta, amelyeket a kisérleti személyeknek mind a négy
mondattipusban produkélniuk kellett 6t ismétléssel, kvazi véletlenszerii
sorrendben, ligyelve arra, hogy a besz¢éldk egyik megnyilatkozast se olvassak el
kétszer rogton egymds utan. A beszE€lok négyféle dallamtipust produkaltak: az
emelkedd dallammenetek esetében az egy szotaghi eldontendd kérdést és az
alternativ kérdést, az ereszkedd dallamok esetében pedig kijelentést és
megszolitast. Az egy szotagu kérdd, megszolito és kijelentd célszavakat a kisérleti
személyeknek rovid parbeszédekbe foglalva, de ©Onélldé megnyilatkozaskeént
kellett felolvasniuk, mig az alternativ kérdés esetében a hdrom szotagh
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megnyilatkozas els6 szétagjat vizsgaltam. A felvétel soran megjelenitett magyar
parbeszédeket az 1. tablazat példai mutatjak be. A kisérletben felolvasott 6sszes
megnyilatkozas a tanulmany végén, az 1. mellékletben lathat6. A kisérletben a
magyar egy szotagl szavak vokalikus részét, vagyis a kdzépso nyelvallasa, elol
képzett, labidlis [0:] maganhangzokat elemeztem, amelyeket minden esetben
zOngétlen (nem aspiralt) obstruens el6zott meg. A vizsgalt célszavak az 1.
tablazatban kiemeléssel lathatok. Fontos megjegyezni, hogy a vizsgalati anyag
szotagszerkezete azért ennyire kotott, mert a kisérleti anyag eredeti célja a magyar
egy szOtagl intonacids kontirok és a kinai monoszillabikus egységeken
megvalosulo lexikai tonusok megvalosulasanak akusztikai 0sszehasonlitasa volt
(v0. Juhész, 2023, megj. e).

1. tablazat. A kisérletben felolvasott emelkedo és ereszkedd dallamu kozlések példai

Emelkedé dallamok Ereszkedé dallamok
Kijelentés:
— Mi az a henger, amiben folyik a

Alternativ kérdés (ebben az

Lo . viz?
esetben mindig az elso tag a B Cso”Z [tfo:]
vizsgalt elem) és Megsz.(')li téé'

egy szotagu jeldletlen kérdés:
—Cso [tfo:] vagy csa?
— Nem tudom. Csé? [tfo:]

A vizvezetékszereld tiz ora munka
utan igy szolitja fel a csovet:
— Csd! [tfo:] Nehogy kilyukadj
nekem!

A hangfelvételeket a Praat szoftverben (Boersma & Weenink, 2021) cimkéztem
¢s elemeztem: minden elemzést a vokalikus szakaszokon (a maganhangzon)
végeztem, amelyeket a kvaziperiodikus hulldim megjelenésétdl annak
megsziinéséig szegmentaltam. A kinyert fo-értékeket minden esetben félhangokka
konvertaltam az R programban (R Core Team, 2021) a hgmisc (Quené¢, 2014)
csomag segitségével, minden esetben 50 Hz-es referenciaértékkel. Az f,-gorbék
elemzéséhez az f, értékét 5 ms-onként nyertem ki automatikusan, a szegmentalt
id6tartamon beliill. Az fo-gorbék elemzésére A4ltalanositott additiv kevert
modelleket (GAMM) hasznaltam, kiilon modellel vizsgéalva a négy dallamtipust.
Az alapmodellben az (5 milliszekundumonként kinyert és félhangokka konvertalt)
fo fliggd valtozora a normalizalt idétartam mint fiiggetlen valtozd hatasat
vizsgaltam, amely informaci6 megadja, hogy az f, értéke az idOtartamra simitva
hogyan valtozik a normalizalt id6tartamon beliill. A modellt a hét beszéld
sorrendbe allitott faktorvaltozojaval egészitettem ki (F1-F7), valamint
mintankénti random simitassal bovitettem. A becsiilt gorbek statisztikai elemzését
az R-ben (R Core Team, 2021) az mgev (Wood, 2017) csomaggal, mig a gérbék
abrazolasat az itsadug (van Rij et al., 2020) csomag segitségével végeztem. A
statisztikai proba eredményei kozvetlen informacioval szolgalnak az fo-gorbék
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minimalis és maximalis fo-értékérdl is, igy a dallammenetek ezen szempontok
szerint is vizsgalhatok.

Tovabba a GAMM-modellek altal becsiilt maximalis és minimalis fo-értékek
valtozasat egy kvalitativ vizsgalatban is elemeztem, ami azt jelenti, hogy
Osszehasonlitottam a kisérlet legelején felvett minimalis és maximalis fy-értékeket
a kisérlet legvégén rogzitettekkel, és a valtozast harom kiilonbozd kategoridba
soroltam: az f, emelkedett, ereszkedett vagy stagnalt. Tovabba az fj-értékeket
minden esetben lefelé kerekitve, egész félhangként is meghataroztam az abrak
szintvonalait véve figyelembe.

3. Eredmények

A GAMM-modellek eredményeinek bemutatasakor az egyszerliség kedvéért a
besz¢lok produkciojaban két szempontra koncentralok: egyfeldl a bevezetésben
is kulcsfontossdgiinak bizonyuldé maximalis fo-érték valtozasara fokuszalok, és e
paraméter segitségével kategorizalom a beszéloket és mutatom be egyéni
produkcioik jellegzetességeit. Ezzel parhuzamosan a minimalis fy-érték
valtozéasara, illetve a kvalitativ szemponti elemzésre tdmaszkodva az fo-
terjedelemre is reflektalok.

Az egy szoOtagl eldontendd keérdés eseteben a GAMM-modell szignifikans
tenzor interakcids hatast mutatott az fo-értékek valtozasa fiiggd valtozo
tekintetében a normalizalt id6tartam €s a sorszam (tehat a kisérlet elérehaladésa)
fliggetlen valtozok kozott (edf = 14,1; F =209, p < 0,001, R’ = 94,3%) (2. 4bra).
A beszelok alapvetden harom kiilonb6z6 csoportba sorolhatok a maximalis fy
valtozasa mentén az id6 elérehaladasanak fiiggvényében: az F1, F2 és F5 kodu
besz¢élok a kisérlet elérehaladasaval — ahogy az abrak jobb oldaldn az y tengely
mentén lathatd — csokkend fy-maximumértékeket produkaltak. Ezzel szemben
ezen beszélok esetében a minimalis fp-érték az F1 és F5 koda beszéldknél
bizonyult stagnilénak, amibdl az fo-terjedelem kompresszidjara lehet
kovetkeztetni, mig az F2-es beszéld esetében a minimadlis fp is csokkend
mintazatot mutatott a kisérlet elérehaladasaval, ennek ellenére ebben az esetben
1s Osszeszlikiilt az fo-tartomany (2. és 3. tablazat). Az F3 ¢és F6 kodu beszélok
esetében a maximalis f, értéke a kisérlet elorehaladasa mentén nem valtozott,
azonban az ismétlések szamaval parhuzamosan mindkét beszéld esetében
megvalosult az fo-terjedelmi kompresszidé a minimalis f, emelkedésével. Az egy
szotagl kérdések esetében a harmadik csoport, vagyis a z F4 és F7 kodu beszélo
esetében mind a maximalis, mind a minimalis f, a kisérlet eldrehaladtaval
emelkedd mintdzatot mutatott, azonban csak az F7-es besz¢él6 esetében jelent meg
fo-tartomanybeli kompresszio, mig az F4-es kisérleti személy produkciojdban — a
mondattipus szempontjabdl egyediilallé mdédon — az fy-terjedelem 2 félhangos
tagulasa volt megfigyelhetd. Ez Osszességében azt jelenti, hogy alapvetéen a
dallamkontur fy-terjedelme a 7 beszélon beliil 6 személy esetében Osszeszikiilt,
mig csak egy személy esetében mutatott taguldé mintazatot (3. tablazat).
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Az alternativ kérdés emelkedd féazisa esetében az f, valtozasat vizsgald
GAMM-modell szintén szignifikans interakcidt mutatott a normalizalt id6tartam
és a sorszam valtozok kozott (edf = 10,6; F = 33,4, p < 0,001, R? = 90,3%) (3.
abra). Az F1 ¢és F5 kodu besz¢lok esetében a maximalis fy-érték ereszkedése volt
megfigyelhetd, azonban mindkét beszEéld ejtésében ezzel parhuzamosan a
minimalis fj is ereszkedett a kisérlet elorehaladdsa mentén, tehat az fy-terjedelem
tekintetében minimalis kompresszid volt megfigyelhetd. Az F2 és az F3 koda
besz¢lok esetében a kisérlet elején mért fy-maximum nem mutatott valtozast a
kisérlet végére, habar megjegyzendd, hogy nem kizardlag a kezdeti és végponti
értékeket véve szemiigyre, az F3 besz€éld esetében a maximumeértékben
ereszkedés volt megfigyelhetd, de a maximalis fy a kisérlet végére visszatért a
kezdeti értékéhez (3. abra). Ezen besz¢éldk dallamiveit tovabba a minimalis fo
emelkedése is jellemezte, aminek eredményeképpen 0sszesziikiilt az fo-terjedelem.
Az F4, F6 és F7 kodu besz¢élok az eddig leirt mintdzatokkal szemben a maximalis
fo emelked6 mintazatat mutattak, habar minden besz€ld esetében csak egy-egy
félhangnyit ndétt a maximalis f, értéke, azonban a dallamiv magasabb
frekvenciatartomany fel¢ terjedését meégis az fo-terjedelem Osszesziikiilése kiserte
minden beszélo esetében, hiszen a kisérlet elorehaladasaval a minimalis f, is
jelentdsen novekedett (2. €s 3. tablazat). Ez azt jelenti, hogy az alternativ kerdés
emelkedd fazisa esetében az ismétlések szamanak novekedése mentén kivétel
nélkiil minden besz€ld esetében megfigyelhetd volt az fo-terjedelem sziikitése (3.
tablazat).

A megszolito dallam esettben a GAMM-modell szintén szignifikans
interakciot mutatott a normalizalt id6tartam ¢€s a kisérlet elérehaladasat
megjelenitd sorszam fliggetlen valtozok esetében az f, valtozdsa tekintetében
(edf = 13,6; F = 55,8, p < 0,001, R* = 90,7%) (4. abra). A megszolitoé dallam
esetében a besz¢lok koziil csak egyetlen, az F2 koédu beszéld produkalt a
maximalis fy tekintetében emelkedést a kisérlet elorehaladasaval, és e kisérleti
személy ejtésében a dallamkontir nemcsak magasabb fy-tartomanyba emelkedett,
de az fj terjedelme is Osszesziikiilt. Az F1, F6 és F7 kodu beszelok esetében a
maximalis fy ereszkedett a kisérlet elérehaladasaval, azonban mig az F1 besz¢ld
esetében az fo-kontir alacsonyabb fy-tartomanyba ereszkedett és ugyanebben az
iranyban tagult, addig az F7-es beszélonél az fo-menet alsobb frekvenciasavokba
vald ereszkedése a dallammenet fy-tartomanyéanak valtozasa nélkiil ment végbe.
Az F6-o0s beszEélonél pedig a minimalis fo nem valtozott, ami az fy-terjedelem
Osszesziikiilését eredményezte. A fennmaradd F3 és F4 beszEélok esetében a
kisérlet elejét €és végeét sszehasonlitva a maximalis fy nem valtozott, ugyanakkor
az is megjegyzendd, hogy az ismétlések szaméanak novekedése mentén mindkét
besz¢ld csokkend tendenciat mutatott, de az utolsé 4-5 megnyilatkozas ejtésekor
visszatértek a kezdeti maximalis fo-értékeikhez. Osszegezve a megsz6litd dallam
ejtését, a beszEélOk nagy részét (azaz a 7 beszelobol 4 személy ejtését) ebben az
esetben is kompresszalt fy-terjedelem jellemezte, azonban e dallam esetében két
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besz¢ld megdrizte a dallam relative tag, 10 félhangos terjedelmét, mig egy besz¢ld
esetében volt megfigyelhetd az f-terjedelem expanzidja (3. tablazat).

A kijelentd dallam esetében a GAMM-modellben ismét szignifikans interakcio
mutatkozott az f, valtozdsaban az ismétlések szama és a normalizalt id6tartam
mentén (edf=11,7, F = 13,9, p < 0,001, R* =86,9%) (5. abra). A kijelent6 dallam
tekintetében az F1, F3 és F7 kodu beszélok ejtését jellemezte csokkend maximalis
fo, de ennek ellenére az fy-terjedelem az F1 és F3-as beszE€lo esetében az
alacsonyabb fy-frekvenciak felé tagult, mig az F7-es besz¢ld esetében a minimalis
fo stagnalésa az fo-kontir kompressziojat eredményezte (2. és 3. tdblazat). Az F2
és F6 beszélok esetében a maximalis fy emelkedett, valamint az F2-es besz¢lo
esetében ezzel egyiitt a minimalis f, is csokkent, ami azt jelenti, hogy a
frekvenciatartomany a fels6bb és alsobb frekvencidk iranyaba is tagult. Az F6
kodu beszéld esetében pedig a minimalis fo nem valtozott, ezért az fy-terjedelmet
felfel¢ jellemezte expanzi6 az ismétlések szamanak novekedése mentén. Az F4 és
F5 besz¢lok esetében a maximalis fjy a kisérlet elérehaladasa mentén nem valtozott,
azonban mig az F4 kodu beszeld esetében az fy-terjedelem stagnalt, addig az F5
beszélo esetében az also fo-tartomany felé tagult. Ez 6sszességében azt jelenti,
hogy a het kisérleti személybdl négy beszEld ejtését jellemezte a kijelenté dallam
expanzidja elsdsorban az alacsonyabb fy-tartomanyok felé, két beszeld ejteésében
az fo-terjedelem nem valtozott, és egy beszéld produkcigjat jellemezte az fo-
tartomany Osszesziikitése.

2. tablazat. A maximalis és minimalis fo-értékek valtozasa (félhangban) harom kategoriaba sorolva,
amely kategoriak bemutatjak a kisérlet eleje és vége kozotti fo-valtozast (ahol a z6ld 1 nyil az fo
emelkedését, a piros | nyil az fy ereszkedését, a sarga © pedig az fy stagnalasat jeldli).

Mondattipus Fi ¥2 F3 F4 F5 F6 F7
max | min | max | min | max | min | max | min | max | min | max | min | max | min

E Staot

Serdes | | l 1 l 1
Alternati

kedss | L | L i Tyl gl rirrr
Megszolitas l l T T T l« l« l ,l,
Kijelentés l l T l l l l« T l
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3. tablazat. A maximalis és minimalis fo-értékek (félhangban, th) kvalitativ bemutatasa a kisérlet
elején és végén (ahol a piros szin az fo-tartoméany kompressziojat, a z6ld szin az fo-tartomany

expanziojat jeldli, a sarga szin pedig azt, ha az fo-tartoméany nem valtozott).

Mondat-
tipus
Egy szétagi

kérdés —
kezdet
Egy szotagi
kérdés —
vég
fo-

kérdés —
kezdet
Alternativ
kérdés —
vég

F5

F6

F7

10 fh > 8 fh

12 th > 8 fh

14th>10fh| 6fth>4fh | 10fth> 8th |10fth > 12fh
kompresszié | kompresszié | kompresszid expanzid
(—4 th) (-2 th) (-2 th) (+2 fh)

8th > 4 th

terjedelem | kompresszid6 | kompresszié | kompresszid
valtozasa (-2 th) (—4 th) (-4 fh)
Alternativ

min

Kijelentés —
kezdet
Kijelentés —

vég

20

26 18

18

26 18

fo- 3fh>1fh 4th>1fh | 3th>1fth | 7th>3fth | 2th>1th | 4th>2fth | 7fth>5fh
terjedelem | kompresszid | kompresszié | kompresszié | kompresszié | kompresszié | kompresszid | kompresszio
valtozasa (-2 fh) (-3 fh) (-2 th) (-4 th) (-1 fh) (-2 fh) (-2 fh)
Mondat- F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7
tipus max | min
Megszolitas
— kezdet 28 18
Megsz?lltas 26 16
— vég
fo- 6 fh > 8 th 6fth>4fh | 8th>6fh . 8th>6fth | 12fh > 8 th .
terjedelem expanzid kompresszi6é | kompresszid ryllmcs' kompresszi6é | kompresszid r'111ncs'
valtozasa (+2 fh) (=2 fh) (=2 h) valtozas (-2 fh) (-4 fh) valtozas

fo- 4th > 6fh 4 fth > 8 fh . . 4fth>6fh | 4th>6fh | 10fth > 8fh

. .y .y nincs nincs ., ., s

terjedelem expanzid expanzid véltoras véltoras expanzid expanzid kompresszid
valtozasa (+2 th) (+4 th) (+2 th) (+2 th) (-2 th)
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2. abra. Az egy szoOtagl kérdés dallamanak fo-valtozasa a normalizalt id6tartam és a megnyilatkozas sorszdma fliggvényében, ahol a
szinarnyalatok hatarértékei (félhangban): 19 félhang és 34 félhang, és ahol az dbrakeretek szine a maximalis fo valtozasat jeleniti meg az

ismétlések szdma mentén: piros = csokkend, sérga = stagnélé, z61ld = emelkedd

25

20

0.4 0.6
Normalizalt id6tartam (%)

0.2

0.8

0.2

0.4 0.6

" %)
g o gn
N N
& 2
2 o 2o
— —

0.4 0.6
Normalizalt id6tartam (%)

0.2

0.2

0.4 0.6

0.2 0.4 0.6

Normalizalt id6tartam (%)

0.8

0.0

0.2

0.4 0.6
Normalizalt idtartam (%)

0.8

0.0

0.2

Normalizalt id6tartam (%) Normalizalt id6tartam (%)
Fo6 F7
w)
N
)
i}
w
5" :
£ :
w)

0.4 0.6
Normalizalt idétartam (%)

0.8 1.0
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3. abra. Az alternativ kérdés emelkedd dallamanak fo-valtozasa a normalizalt id6tartam €s a megnyilatkozas sorszama fiiggvényében, ahol a
szinarnyalatok hatarértékei (félhangban): 22 félhang és 32 félhang, és ahol az dbrakeretek szine a maximalis fo valtozasat jeleniti meg az
ismétlések szdma mentén: piros = csokkend, sarga = stagnalo, zold = emelkedd

F2
el vy
S IS
) - m
0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0

Normalizalt id6tartam (%) Normalizalt id6tartam (%) Normalizalt id6tartam (%)

F1 F3

25

20
20
20

15
15

orszam
orszam

P
Sorszam
15

10
10
10

orszam

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt idétartam (%)

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt idétartam (%)

gorszam

F6 F7

orszam

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt id6tartam (%)

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt idStartam (%)

gorsmm
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4. abra. A megszolitas dallamanak fo-valtozasa a normalizalt id6tartam €s a megnyilatkozas sorszama fiiggvényében, ahol a szinarnyalatok
hatarértékei (félhangban): 18 félhang és 31 félhang és ahol az dbrakeretek szine a maximalis fo valtozasat jeleniti meg az ismétlések szdma
mentén: piros = csokkeno, sérga = stagnélc'), z6ld = emelkedo

F1 F2 F3

vy
o~

25

orszam

15 20
orszam

15 20

10
10

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt id6tartam (%) Normalizalt id6tartam (%) Normalizalt id6tartam (%)
F4
v _
a /
T30
g 3
|
gn- g
3 s 3
L T T T
0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt idétartam (%) Normalizalt id6tartam (%)
Fé6 F7

orszam
orszam

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt id6tartam (%) Normalizalt idStartam (%)
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5. abra. A kijelentd dallam fo-valtozasa a normalizalt id6tartam €s a megnyilatkozas sorszama fliggvényében, ahol a szinarnyalatok
hatarértékei (félhangban): 17 félhang és 30 félhang és ahol az dbrakeretek szine a maximalis fo valtozasat jeleniti meg az ismétlések szdma
mentén: piros = csokkeno, sérga = stagnél(’), z6ld = emelkedo

F1 F2 F3

) v
(o] ™

25

20
20
20

15
15
15

orszam
orszam
orszam

10
10
10

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt id6tartam (%) Normalizalt id6tartam (%) Normalizalt id6tartam (%)

orszam
orszam

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt id6tartam (%) Normalizalt id6tartam (%)

F6 F7

orszam
orszam

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Normalizalt id6tartam (%) Normalizalt id6tartam (%)
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4. Kovetkeztetések

A kisérlet kozéppontjdban a magyar dallamok megvalosulasa allt, ezen beliil
pedig az ismétlések hatdsara bekovetkezd fo-redukcid vizsgalata a beszélok
kozotti egyéni variabilitds tekintetében. Az akusztikai kisérletben négy magyar
dallam megvalosulasat vizsgéaltam, vagyis az egy szotagu eldontendd kérdés,
illetve az alternativ kérdés elsé (monoszillabikus) tagjanak emelkedd dallamat,
emellett pedig a megszolitd, valamint a kijelentd dallam ereszkedd realizacigjat.
A hét kisérleti személy dallamtipusonként 25 ismétlést produkalt.

A korabbi eredmények alapjan az egy szoétagu eldontendd kérdé dallam
esetében a kisérlet eldrehaladasa mentén az fy-terjedelem nem véltozott jelentdsen,
azonban maga az fo-kontur az 1dé eldrehaladtaval egy félhanggal magasabb
tartomanyba emelkedett. Tehat a beszéléi csoport szintjén a kisérlet
elérehaladaséaval az egész dallamkontir magasabb fy-tartomdnyban realizalddott,
vagyis az fo-terjedelem kompresszidja €s redukcidja nem valosult meg. Ezek
alapjan az a kérdés meriilt fel, hogy helytallo-e az a kovetkeztetés, hogy a
dallamiv redukcidjanak hianyadban a jelentdés fy-terjedelem fenntartisa
sziikségszerli az egy szotagi kérdd szandék kifejezésére. A jelen kisérlet
eredmeényei megcafoltak azt, hogy az egy szotagl eldontendo kérdeés esetében ne
torténne redukcio, hiszen hét beszél0bol hat kisérleti személy ejtésében
megfigyelhetd volt az fy-tartomany 6sszeszlikiilése, valamint ugyanezen beszélok
koziil a kisérlet elérehaladasaval harom személy produkalt csokkend maximalis
fo-értéket, mig a tobbi harom besz€l6 inkabb a minimalis fo-értéket emelte. Ez azt
jelenti, hogy e dallam esetében az egyéni mintazatok jellegzetességei elmosodtak
a csoportszintli ejtésben, vagyis az egyes beszélok kiilonbozd redukcids
folyamatai kiegyenstlyoztdk egymast, amely folyamat révén a csoportszintii
eredmények nem tiikrozték az ismétlések hatdsara bekovetkezd egyéni
valtozasokat. Az eredményekbdl tehat arra kovetkeztethetiink, hogy a kezdeti
feltételezéssel ellentétben az egy szotagu kérdd dallam esetében is megjelenik
redukci6, tehat az egy szotagu eldontendd kérdés fy-terjedelme is Osszeszikiil,
vagyis nem all ellen az ismétlési redukcionak. Mindenesetre megjegyzendd az is,
hogy az egy szotagu kérdé dallam minden beszEld esetében jelentdsen nagyobb
fo-terjedelemmel rendelkezett, mint példaul az alternativ kérdés emelkedd fazisa,
igy tehat még ha redukcios jelenségek figyelhetok is meg az ejtésben, mégis a
hétbdl 6t besz€ld esetében az fy-tartomany legalabb 8 félhang terjedelmii volt,
vagyis a dallamkontar megvaldsulasat relative nagy fo-valtozas jellemezte.

Az alternativ kérdés csoportszintli produkciojanak esetében az fo-kontur egyre
magasabb fy-tartomanyban valosult meg, ami mind a gérbe maximalis, mind a
minimalis fy-jdnak emelkedését jelentette, azonban mindemellett az fy-terjedelem
egy arnyalatnyit Osszeszlkiilt, tehat az fi-terjedelem szempontjabol jol
megfigyelhetd volt a redukcid. Az egyéni produkciod vizsgélatakor e dallam
esetében egytdl egyig minden besz€ld ejtésében megfigyelhetd volt az fo-
terjedelem kompresszidja, valamint a hét kisérleti személy koziil 6t esetében a
maximalis fp-érték nem ereszkedett alacsonyabb fy-tartomanyba. Ebben az
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esetben az egyéni produkciok eredményei nagy vonalakban 6sszhangban allnak a
csoportszintli tendencidkkal, habar az fj-terjedelem nagysagat illetéen jelentds
variabilitas figyelhetd meg. Mindenképpen megjegyzendo tovabba, hogy az egy
szotagl eldontendd kérdés és az alternativ kérdés emelkedd dallama jelentsen
eltér minden besz¢€l6 ejtésében az fy-terjedelem szempontjabdl, €s az egy szdtagh
eldontendd kérdés relative széles fy-terjedelme az alternativ kérdés emelkedd
dallamahoz képest nagy valdszinliséggel a kovetkezd eltérésnek tulajdonithato.
Az alternativ kérdés produkciodja esetében a kérdd szandék kifejezésére szolgalo
dallam — az egy szotagl eldontendd kérdéssel ellentétben — egy poliszillabikus
megnyilatkozason realizalodik. Ha Olaszy (2002: 95) méréseit tekintjiik, akkor
azt mondhatjuk, hogy példaul az En vagy 6? alternativ kérdés esetében az elsd
szotag emelkedése helyett inkdbb a harmadik szotag meredek ereszkedése a
prominens, ezért az elsd szotag redukcioja feltételezhetéen nem gyakorol jelentds
hatast a dallamkonttr egészének megvalosulésara.

A megszolitd dallam esetében a csoportszintll produkcioban a kisérlet
eldrehaladasa mentén enyhe fy-terjedelmi kompresszio, valamint a maximalis fy
csokkenese volt megfigyelhetd, azonban a dallam fo-értékei €s terjedelme a
kiserlet végére Ujra visszatértek a kezdeti megvalosulasahoz. Az egyéni
produkciok eredmeényei alapjan a hét beszelo koziil négy kisérleti személy ejtéseét
jellemezte csokkend maximalis fy az ismétlések szamanak novekedésével, és a
maradék harom besz¢€ld ejtését vagy emelkedd, vagy stagnald maximalis fo-érték
jellemezte a kisérlet végére. Az fo-terjedelem szempontjabdl a csoportszintii
produkcidval ellentétben csak harom beszEld ejtését jellemezte stagnald vagy
emelkedd fo-terjedelem, és négy beszéld esetében kompresszio valosult meg.
Ezen eredmények — az egy szotagi eldontendd kérdd dallamhoz hasonldéan —
cafoljadk azt feltételezést, hogy a megsz6litd dallam esetében a fo-terjedelem
ejtését nem kiséri redukcio. Ugyanakkor a terjedelmi kompresszio ellenére
nagyon erds az egyéni variabilitds a besz¢lok kozott olyan tekintetben, hogy a
maximum- ¢s minimumértékek hany félhangnyi tavolsagra helyezkednek el
egymastol. fgy tehat a jelentds, 89 félhangnyi fi-terjedelem fenntartasa nem
jellemzi az egyéni produkciot, inkdbb — az egy szdtagu eldontendd kérdéshez
hasonloan — az ellentétes iranyokban megvaldsuld egyéni produkciok terméke.

A kijelentd dallam esetében a csoportszintli produkcidban a megnyilatkozasok
sorszamanak emelkedése mentén egyre alacsonyabb maximalis f, és egyre
kiterjedtebb alacsony frekvencidju, viszonylag stagnald fazis volt megfigyelhetd.
Emellett a feltételezett fo-terjedelem kompresszidja helyett inkabb egy félhangnyi
novekedés mutatkozott, tehat az ismétlések hatasa — a maximalis f, ereszkedése
ellenére — nem Osszenyomta, hanem inkabb kitdgitotta az alacsonyabb
frekvenciaértékek felé a gorbe megvaldsulasat. Ez a csoportszintli mintdzat az
egyéni produkcidk koziil mindossze egyetlen beszEld ejtésében volt mindharom
akusztikai szempont tekintetében megfigyelhetd, azonban a hétbdl négy besz¢ld
esetében jelent meg a minimalis fy-tartomany irdnyaban megvaldsuld terjeszkedés,
valamint ugyanigy harom besz¢ld ejtésében volt megfigyelheté a maximalis fo-
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érték csokkenése a kisérlet mentén. Ezekbdl az eredményekbdl arra Ilehet
kovetkeztetni, hogy a kijelentd dallam csoportszintli vizsgalata sem tiikrozte a
beszélok nagy tobbségének ejtési mintizatait, az atlagértékek inkabb
kiegyensulyoztdk egymast.

Ugyanakkor, ha a besz¢l6k ejtését egy 1épéssel hatrébb 1épve szemléljiik, akkor
az a feltételezés is felmertilhet, hogy a besz¢éldok a minimalis parok produkciojabol
fakadéan igyekeznek a lehetd leginkdbb hangsulyozni a produkélt dallamok
akusztikai szempontbdl legrelevansabb tulajdonsagait. Ha ebbdl indulunk ki,
akkor magyarazatot kaphatunk arra is, hogy példaul az F2-es beszéld ejtésében
miért tapasztalhato6 a tobbi beszElo ejtéséhez képest meglepden sziik fo-terjedelem
a megszolitd dallam esetében. E besz€ld ejtésében a kisérlet végére a megszolitd
¢s kijelentd dallamok bizonyos szempontbol kiegészitik egymast igy, hogy a
besz¢éld jelentds fo-tartomanyat lefedjék. A lefedett fo-tartomény felsd részében
(vagyis 26 félhang felett) a megszolitd dallam helyezkedik el, és e dallam fo-
konturja magasabb tartomanyba valo emelkedést i1s mutat a kisérlet végére. A
kijelent6 dallam maximalis fo-értéke viszont a kisérlet végére éppen a megszolito
kontur minimumat kozeliti meg, €s emellett az alsobb fy-tartomanyok felé is
terjedést mutat. E mintazat a tobbi besz€ld ejtésében kevésbe elvagolagos, a
megszolito €s kijelentd dallamok fo-konturja jelentds atfedéseket mutat, azonban
egy esetben sem fed at teljesen. A megszolitd €s kijelentd dallamok kozott nem
atfedo fo-tartoméanyok hét beszelobdl négy esetében 4 félhangnyi intervallumra,
két beszeld esetében 6 félhangnyi intervallumra, mig egy beszéld esetében csak 2
félhangnyi intervallumra terjednek ki. Ezek a mintdzatok kozvetetten arra utalnak,
hogy a beszEélok az ismétlések szdmdanak eldrehaladasaval igyekeznek ugy
modulalni a kiilonb6z6 dallamok megvalosulasat, hogy az fo-konturok lehetdség
szerint elkiiloniiljenek, de mégse igényeljen jelentds artikuldcios erdfeszitést a
produkcidjuk.

Osszegezve, habar a beszéldk ejtésében megvaldsult a maximalis fo-érték
redukcidja az ismétlések hatdsira, azonban ez mégsem tekinthetd altaldnos
tendencianak. Ugyanakkor az F2 és F5 kodu beszeldk esetében egyértelmiien
minden dallam esetében megfigyelhetd volt a maximalis és/vagy a minimalis fo-
érték csokkenése. Igy tehat csak e két beszéld mintazatai allnak sszhangban a
vokalis faradasra vonatkozo predikcidval, vagyis az ismétlések mentén az fo-
értékek csokkenésével. A tobbi beszéld mintidzatai azonban a négy kiillonb6zo
intonacios kontur szerint eltértek, igy az 6 esetiikben nehéz globalis mintazatot
meghatarozni. Mas szdval az egyéni ejtési tulajdonsdgok és az ismétlések
hatasanak vizsgélata tovabbi kisérletes elemzést igényel, hiszen a fonetikai
kisérletek soran gyakran szokés a kontrollalt megnyilatkozasok ismételt felvétele
az adatmennyiség duzzasztasa érdekében, és ezen hatasok — mint a bemutatott
eredményekbdl is latszik — kozvetleniil hatdssal vannak a csoportszintii
eredmények alakuldsara. A kisérlet eredményei hozzédjarulnak az egyéni €s a
csoportszintli produkcido kolcsonhatdsainak, valamint az ismétlések magyar
monoszillabikus dallamkontirokra gyakorolt hatasdnak mélyebb megértéséhez.
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1. melléklet
A vizsgalt megnyilatkozasok parbeszédbe agyazva

A vizsgalt magyar hangsorok (helyesirasban €s fonetikus lejegyzésben)

Alternativ kérdés
részeként, illetve és egy Megszolitasként Kijelentésként
szotagu kérdésként
Olaszorszagban a
kévetkezo jokivansaggal o o
3 ) o — Hogy hivjdk a sz616
10 —To vagy to? szoktak batoritani a
szarat?
[to:] — Nem tudom. Té? tokeket:
- T6.
— T¢! Valjék beldled jo
bor!
Egy tavoli orszagban a
halalt jelento szo hasonlit
a magyar ,,5z0" szohoz. — Mit csinal Peti a
520 -8z vagy fon? ) o L
Ezért gyakran felszolitjak szovoszéken?
[so:] — Nem tudom. 8§76? ]
a halalt, hogy menjen el — 870.
messzire: 830! Tavozz
toliink!
Pali legjobb baratja egy )
3 ; ; ) — Mi az a kemény
ko — Kdé vagy 16? kavics, akit Konek hivnak.
anyag?
[ke:] — Nem tudom. Ko? Gyakran igy szol hozza:
- Ko.
Ko! Gyere ide hozzam!
Amikor nagyon meleg van, — Milyen mérovel
ho — Hd vagy ho? az emberek felszolitjak az szoktunk lazat
[ho:] — Nem tudom. H6? idojarast: Ho! Légy egy mérni?
kicsit alacsonyabb! — Ho.
A vizvezetékszerelo 10 ora
) ) munka utdn igy szol a — Mi az a henger,
cso — Csd vagy csa? _
vizvezetékhez: Cso! Most amiben folyik a viz?
[tfo:] — Nem tudom. Cso?
mar nehogy kilyukadj — Cso.
nekem!
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Bilingualism, i.e. the everyday use of two languages (Grosjean, 1982), has been a field of interest for
Hungarian linguists since the 1990s . However, most of the research on the bilingualism of Hungarians
deals with Hungarian minorities in the surrounding countries (c.f. Csernicskd, 1998; Goncz, 1999;
Lanstyak, 2000; Marku, 2016), and scarce is the literature focusing on the bilingualism of Hungarian
native speakers who grew up in Hungary. Thanks to the compulsory language education, globalization
and the internet, it is becoming more widespread for Hungarians to speak other languages as well, but
their bilingual language use is yet to be explored. This study aims to look at the language use of
Hungarian—-English bilinguals on the internet and addresses the following research questions: 1) How
prevalent is the use of English in chat conversations between Hungarian—English bilinguals? 2) In what
topics is codeswitching more frequent? 3) What functions does codeswitching serve in chat
conversations?

55 chat conversations were collected on Discord, from 9 Hungarian native speakers who are fluent in
English. The conversations consisted of 3088 messages overall, which were analyzed based on the
language(s) used, the topic, and in case of English containing messages, the potential function of
codeswitch. Moreover, the participants were also asked to fill out a short survey focusing on their their
linguistic background.

Out of the 3088 messages, 2120 were written using only Hungarian, 339 were in English, and 568
messages contained both English and Hungarian. The remaining messages either did not contain any
linguistic elements or were written using a different language. Looking at the topics of the conversations
and messages, the use of English was more common when the participants were talking about their
hobbies, especially some type of media they consume in English, and their studies (primarily for those
participants who did at least part of their higher education in English). Topics like politics, household
or health were discussed mainly in Hungarian, with very few messages containing English.

To assign functions to the codeswitches, I relied primarily on Gumperz’s (1982) and San’s (2009)
typologies and found that many of the categories described by them could be found in the current corpus
as well. Due to dealing with a topic primarily in English, some words were more readily available in
English than in Hungarian. The two languages were often used to express contrast, for example to
differentiate between objective and subjective or quotation and comment. Codeswitching could even be
used to signal who is the addressee of a particular message, or to include someone in the conversation.
Humor is also a very important element of chat conversations, which is in line with the findings of
researchers who looked at the language use of Hungarian minorities on the internet (c.f. Fazakas, 2012;
Kiss, 2018, 2021; Marku 2011, 2016), and direct translations or wordplays were used often. English
idioms, memes and discourse markers were also used frequently. Other categories that are related to
computer mediated conversation were simplicity and shortness. In addition to the previous categories,
English expressions were often adopted in topics which do not have a sufficient Hungarian terminology.
Reiteration was not a common function in the corpus. Instead, the participants used short, usually only
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one word long English expressions to quickly state their attitude, before writing a more detailed answer
in reaction to the same message or information in Hungarian.

In conclusion, the observed community used a considerable number of English expressions in their
conversations, although even in a bilingual group Hungarian was a far more dominant language. An
obvious difference could be observed between the amount of codeswitching in certain topics, e.g.
reading (with the participants often using English expressions or writing entire messages in English) and
politics (with the participants using English expressions only rarely). Moreover, the codeswitches were
used creatively in order to make the meaning and intention of the messages more clear as well as to
structure the conversation more effectively.

Keywords: bilingualism, codeswitching, computer mediated communication (cmc), chat

1. Bevezetés

A kétnyelviiség €s a kétnyelvli nyelvhasznalat mar évtizedek ota foglalkoztatja a
kutatokat (v6. Bloomfield, 1933) szociolingvisztikai, pszicholingvisztikai, €s
strukturdlis szempontbdl is. A kiilhoni magyarsagrol a rendszervaltas ota tobb
fontos kiadvany jelent meg (pl. Csernicsko, 1998; Goncz, 1999; Lanstyak, 2000)
¢s a diaszpordban €16 magyarok nyelvhasznalatarol is kesziiltek kutatasok (pl.
Bolonyai, 2005; Fenyvesi, 2005). Bar a statisztikak szerint a magyar tarsadalom
nyelvileg homogénnek tekintheté (Bartha, 2009), a kitelezé nyelvoktatasnak, a
globalizacionak ¢és az internetnek kdszonhetden egyre jobban terjed az idegen
nyelvek, elsdsorban az angol nyelv ismerete hazankban is. Ennek ellenére a
magyarorszagi kétnyelviiség fokusza a nemzetiségek és a bevandorlok (pl.
Borbély, 2014; Borbély & Bartha, 2024; Gnitiev, 2021; Navracsics, 1999), arrol
pedig egyeldre nincs szakirodalom, hogy az angol térnyerése hogyan mutatkozik
meg a magyarorszagi magyarok beszédében. A jelen tanulmany célja, hogy
megvizsgalja magyar—angol kétnyelviiek nyelvhasznalatat az interneten, az angol
nyelv térnyerésére €s hasznalati motivacidira fokuszalva.

2. Elméleti hattér
2.1. A kétnyelviiség fogalma
A kétnyelviiség, idegen szoval bilingvizmus, rendkiviil bonyolult jelenség, ami
abban is megmutatkozik, hogy kiilonb6z6 kutatok mashogy, mas szempontok €s
kritériumok alapjan definidljdk és kiillonboztetik meg tipusait. Karmacsi (2007)
szerint nincsen olyan egységes definici6 a szakirodalomban, amely minden
aspektusra kitérne. Skutnabb-Kangas (1997) is tobb definiciot ad a szdrmazas, az
azonosulds, a nyelvtudas foka és a funkcio alapjan.

Eleinte a szarmazas vagy a nyelvtudas szintje alapjan hatdroztak meg a kutatok
a kétnyelviiséget. A felfogés szlik értelmezése szerint azok kétnyelviiek, akik két
nyelvet anyanyelvi szinten tudnak (pl. Bloomfield, 1933: 56), tag értelmezése
szerint viszont minimalis nyelvtudassal is kétnyelviinek szamithat valaki (pl.
Weinreich, 1953). A szlik definici6 problematikus, mert valdéjaban csak kevés
esetben igaz, hogy valaki két nyelvet ugyanolyan szinten tud, azonban a tag
definicio is vitathatd (Borbély & Bartha, 2024). Manapsag mar hasznalat alapjan
definialjuk a kétnyelviiséget, igy az az ember szamit kétnyelviinek, aki két nyelvet
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rendszeresen hasznil a mindennapi életében (Grosjean, 1982: 51). E szerint a
definici6 szerint tehat nem sziikséges mindkét nyelven anyanyelvi szinten tudni,
vagy mindkét nyelvvel mar a sziiletéstdl kezdve érintkezni.

Grosjean (1982) kifejezetten kritizalja azt a kettés monolingvis elvnek nevezett
felfogast, amely tokéletes anyanyelvi szintli nyelvtudast feltételez, és emellett
elitél mindenféle kontaktust a kétnyelvii nyelvei kozott. Azt allitja, hogy hibas az
az elképzelés, hogy a nyelvek kozott nincs kontaktus és az, hogy a kétnyelvii
ember két egynyelvil egy személyben. Grosjean holisztikus megkozelitése szerint
a két nyelv egy kozos, teljes rendszert alkot.

A hasznalatalapi megkozelités elfogadja, hogy a kiilonb6zd kétnyelviiek
mashogy ¢lik meg a kétnyelviiségiiket, mas a kapcsolatuk a nyelveikkel, és
nyelvészetileg is mas tulajdonsdgokkal rendelkeznek. Emiatt a kétnyelviiségnek
tobb tipusat elkiilonithetjiik, pl. a grammatikai kompetencia (Lambert, 1975), a
nyelvelsajatitds ideje és sorrendje, a nyelvek agyi reprezentacidja és a
kétnyelviiség kialakulasanak oka szerint (Bartha, 1999; Borbély & Bartha, 2024;
Goncz, 1999; Navracsics, 1999).

2.2. A kodvaltas

Mint Grosjean (1982) leirja, a kétnyelvii ember nyelvei egymassal kontaktusban
vannak, egy kozos rendszert alkotnak, és ez sok esetben a nyelvhasznalatban 1s
megjelenik. A kétnyelvii nyelvhasznalat egyik tipusa a kodvaltds, amikor ,,a
besz¢élok egyetlen diskurzuson beliil két kiilonbozé nyelvet, pontosabban két
kiilonb6z6 nyelvhez tartozd elemeket haszndlnak™ (Lanstydk, 2006: 107). Ahogy
a kétnyelviiségnek, ugy a kddvaltasnak is tobb tipusa és megkdzelitése 1étezik, az
okai és funkcioi kiilonbozdek lehetnek, a megitélése €s a miikodése egyénenként
¢s csoportonként is kiilonbozik.

Az egyik legels6 szociolingvisztikai  szempontd leirds  alapjan
megkiilonboztethetiink szituacios és metaforikus kodvaltast (Blom & Gumperz
1972: 408-409; Gumperz, 1982: 60-61). Szituacios kodvaltas esetén a két nyelv
ritkdn keveredik egyetlen beszélgetés soran; mindkét nyelvnek megvan a
hasznalati szerepkore, szituacidkhoz €s beszélokhoz kotottek (pl. diglosszia). Ez
a tipus akkor jellemz0d, ha egy tarsadalomban két nyelv is hasznalatban van,
azonban a statuszuk eltérd. A legalapvetobb esetben a kisebbség nyelve a ,,mi-
kéd”, amit egymas kozt haszndlnak, mig a masik nyelv, az ,,0k-kod” kevésbé
személyes, €s altalaban a sajat kozosségen kiviili interakciokban hasznaljak.

Ezzel szemben a metaforikus kodvaltast nem befolyéasoljak olyan kiilsé
tényezok, mint a kdrnyezet vagy a beszélgetés résztvevOi; a kodvaltast arra
hasznaljak, hogy befolyasoljak, hogy a hallgaté hogyan értelmezi az elhangzott
informaciét (Gumperz, 1982: 61). (A metaforikus kodvaltasrol bovebben a 2.3.
fejezetben lehet olvasni.)

Az, hogy a szituacid befolyasolja a nyelvvalasztast vagy a kodvaltast, nem csak
olyan tarsadalmakban fordul eld, ahol a két nyelv statusza eltérd. Grosjean (1997)
szerint a kétnyelviiek két nyelvének hasznalati kore kozott soha nincs teljes
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atfedés; a két nyelvet mas témakorokben, mas szitudciokban vagy mads
emberekkel hasznaljak. Ebbdl az kovetkezik, hogy egy bizonyos témdban az
egyik nyelven nem rendelkezik olyan gazdag szokinccsel, mint a mésik nyelven,
mert altalaban csak az egyik nyelvét hasznalja olyan szituaciokban, amikor azt a
specifikus szokincset kell hasznalni. Amennyiben mégis a masik nyelven kell a
témarol beszélni, megndhet a kodvaltds mértéke, hogy kompenzélja a hidnyzo
szokincset ¢€s teljes értékll beszélgetést tudjon folytatni (Grosjean, 2008).

A kodvaltas mértékét nemcsak a hasznalati szerepkor, a téma vagy a szokincs
befolyasolhatja, hanem az 1is, hogy milyen a kétnyelvii kapcsolata a
beszélgetOpartnerével, milyenek az attitlidjei, ideoldgidi és a nyelvi mdd, azaz az
egyes nyelvek aktivalasanak szintje. A nyelvi moéd (Grosjean, 2008: 39) egy
kontinuum, amelynek az egyik végén az egynyelvii mod van, a masik végén pedig
a kétnyelvii mod. Egynyelvii mdd esetén egy nyelven folyik a beszélgetés, mig a
kontinuum masik végén gyakran torténik kodvaltas.

A nyelvi modot rengeteg tényezd befolyasolhatja, pl. a kétnyelvii nyelvtudasa
vagy a kodvaltas iranti attitlidjei. A beszelgetOpartner is hatassal van a nyelvi
modra: a nyelvtuddsa, a statusza, a kapcsolatuk, a téma mind-mind
befolyasolhatjék, hogy a kétnyelvili az egyik vagy a masik nyelven szo6lal-e meg,
vagy esetleg valtogat a két nyelv kozott. Egynyelvii partnerrel a kétnyelvi
altalaban csak azt a nyelvet hasznalja, amelyiket a beszé¢lgetdpartner is érti, és
,deaktivalja” a masik nyelvet. Sokszor egy kétnyelvii partnerrel is minimalis
maradhat a masik nyelv aktivacidja, ha az nem ismeri ugyanolyan jol mindkét
nyelvet vagy nem nézi j6 szemmel a kodvaltast. Hivatalos szitudciok esetén
szintén az egynyelvii mod jellemzd (Grosjean, 2008).

Nyelvtani szempontbdl a kodvaltas torténhet két mondat hataran vagy egy
mondaton beliil (Myers-Scotton, 1993a: 3). Az utobbi jelenség statusza vitatott a
szakirodalomban, ugyanis tobben kdlcsonzésként itélik meg azokat az eseteket,
amikor csak egy-egy szoOt ¢€pitiink be a mondatba egy masik nyelvbdl. A
tovabbiakban egyetlen sz0 vagy morféma beckeléset is kodvaltasnak nevezem,
amennyiben a szonak van az adott kontextusban megfeleld parja a masik nyelven,
ezen kiviil Pfaff (1979) és Poplack & Sankoff (1984) nézetét kovetve a hasznalati
gyakorisagot is figyelembe veszem.

Egy 0 és egyre terjedd szemlélet a két- és tobbnyelviiség kutatisaban a
transzlingvalas (Garcia, 2009; Heltai, 2020), amely eldszor nyelvpedagogiai
fogalomként sziiletett meg. A transzlingvalo beszédmodban szintén tobb nyelvet
hasznalnak a beszélok, azonban a kodvaltassal ellentétben ez a szemlélet nem
feltételezi a nyelvek éles elkiilonitését (Borbély & Bartha, 2024; Fazakas, 2016;
Heltai, 2020).
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2.3. A kodvaltas funkcioi

A kodvaltas hasznalhatdé az interperszonalis kapcsolatok ¢és az erdviszonyok
rendezésére, megvaltoztatasara: a besz¢lok odafigyelnek arra, hogy egy
szitudcioban vagy tarsadalomban milyen az egyes nyelvek szerepe, megitélése, és
milyenek a nyelvi normék. Itt ijra megemlithetd a Gumperz (1982) altal definialt
,mi-kod” ¢és ,,0k-kod”, valamint Blom és Gumperz (1972) megfigyelése egy
norvég kozdsségben, miszerint a kisebbség tagjai, bar a sajat nyelvvaltozatukat
preferaljdk, a szituacidhoz alkalmazkodva gyakran a sztenderd valtozatot
hasznaljak (433-434).

Myers-Scotton (1993b) jeloltségi modelljében a nyelveket vagy kodokat el
lehet helyezni egy skdldn az alapjan, hogy mennyire preferaltak egy adott
szitudcioban: egy nyelv lehet jeloletlen vagy jelolt. A beszéloknek intuitiv tudasa
van arrol, hogy az egyes nyelvek hol helyezkednek el a skdldn, azonban nem
feltétleniil igazodnak a nyelvi normahoz. El6fordulhat, hogy éppen a jelolt nyelvet
valasztjadk, mert ugy vélik, ezzel a valasztissal tudnak a legkedvezdbb ¢és
legeffektivebb modon hatni a tarsalgds menetére, a beszélOpartneriikre, és igy
kijelolhetik vagy megvaltoztathatjak a statuszukat a szituacioban.

Auer (1995: 123) a kodvaltast kontextualizacios eszkozként irja le, aminek
ugyanolyan szerepe lehet, mint egynyelvii beszédben a prozddianak, a
gesztusoknak, vagy akdar az eltérd dialektusok, regiszterek, stilusok kozti
valtasnak (Bullock & Toribio, 2009). A kontextualizacié alatt olyan folyamatokat
¢érthetiink, amelyeknek kéze van a kontextushoz (pl. a téma, a hangulat, a
résztvevOk szerepe ¢€s egymassal vald kapcsolata), ¢és amelyek alakitasa
befolyésolja egy megszolalés értelmezését (Auer, 1995).

Tobben is Osszedllitottak kiilonféle listdkat arrdl, hogy milyen helyzetekben
vagy milyen funkcioval jelenik meg a kodvaltas egy beszélgetésben. Gumperz
¢s diskurzusjeloldk valtasa is rendkiviil jellemzd a kétnyelviiek beszeédére. A
nyelvvalasztds vagy kodvaltas megmutathatja, hogy kinek szol a megszolalas,
egyertelmisitheti egy mondat jelentését, vagy ismétléssel kihangstlyozhatja a
fontos informdaciot. A kodvaltas, példaul alarendelések esetén, kiemelheti a
Iényeget, vagy megkiilonboztetheti egymastol a topikot és a kommentet. Gumperz
szerint arra is alkalmas lehet a valtds, hogy a besz¢ld kiillonbséget tegyen
szubjektiv vélemény ¢és objektiv megjegyzés, személyes torténés €s objektiv tény
kozott. Auer (1995) listajaban ezek mellett szerepel még a témavaltas, valamint a
szojatek, ami a hangnem megvaltoztatasara is alkalmas.

2.4. Internetes nyelvhasznalat és kétnyelviiség

Internetes nyelvhasznalatnak szamit a kommunik4cié minden olyan formadja,
amely online torténik, pl. az e-mail, a blog, a chat és a férumok (Crystal, 2006).
A peldakbol is latszik, hogy tobb kiillonbozé forméja, regisztere van, amelyek
kiilonbozd jellemzOkkel rendelkeznek. Egyes regiszterek kozelebb allnak a
tradicionalis irott nyelvhez (pl. e-mail), médsok a beszélt nyelvhez (pl. chat), de
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mindegyiknek vannak sajatos jellemzd6i is. Emiatt a szakirodalom a digitalis
kommunikaciot mar nem az irott és a beszélt nyelv dichotdmidjadban
megfogalmazddo egyik vagy masik kategoriaban probalja meg elhelyezni, hanem
egy harmadik kategoriaként tekint ra. A magyar szakirodalomban Veszelszki
(2012) az ,,irott besz¢élt nyelv” terminust hasznalja, igy érzékeltetve, hogy az
internetes nyelvhasznalatnak vannak az irott és a beszélt nyelvre is jellemz6
vonadsai, ¢s igy egyik kategoriaba sem sorolhato be tisztan.

A digitalis kommunikacid a beszélt nyelvtdl eltéréen, de az irott nyelvhez
hasonloan eszk6zhoz kotott, vizualis alapua (betlik, irdsjelek, képek, hangulatjelek
formajaban). Altalaban tobb id6 van a gondolkodasra és a szoveg
megszerkesztésére, mint a beszélt nyelvben, de ez attol is fiigg, hogy pontosan
milyen feliileten torténik a kommunikdacio. Eltérés a hagyomanyos irasbeliségtol,
hogy nem minden esetben aszinkron (ugyanakkor nem is teljesen szinkrén)
modon torténik az ilyen kommunikacid €s a nyelvezet sokszor nem kovet olyan
szigord normakat (Veszelszki, 2012). Bodi (2015) szerint az internetes
nyelvhasznalatnak sajat normai vannak, €s minél személyesebb egy regiszter,
minél interaktivabb és intenzivebb a kommunikacio, annal kevésbé kovetik a
felhasznalok az offline normakat.

A chat az internetes nyelvvaltozatnak azon regisztere, ami a legkdzelebb 4ll a
besz¢lt nyelvhez (Crystal, 2006; Herring, 1999). Nehéz a konkrét definialas,
ugyanis kiilonbozd platformokon kiilonb6z6 modokon valosul meg az ilyen
kommunikdaci6: mig bizonyos forumok chatcsoportjai részben nyilvanosak, addig
a Facebook személyes iizenetei is ebbe a kategoridba tartoznak. Mindegyik
esetben igaz azonban, hogy a kommunikicidoban tobb szerepld vesz részt, a
kommunikdaci6 gyorsan torténik, €s az lizenetek altaladban rovidek.

Jellemzd a regiszterre az informalis nyelvhasznalat: egyszeriibb nyelvtani
szerkezetek, roviditések, szleng, kdromkodas. A beszélgetdpartnerek gyorsasagra
torekednek, igy kevésbé fontos a helyesiras €s a kozpontozas, sot, a helyesirastol
eltérd irasmodokat kreativan alkalmazhatjak bizonyos elemek kihangsulyozasara
vagy a kiejtés jelzésére. A gesztusokat emellett hangulatjelekkel ¢s képekkel
probaljak helyettesiteni (Baron, 2008; Bodi, 2015; Crystal, 2006; Tagliamonte,
2016; Veszelszki, 2012).

A chat kutatdsiban két fokusz alakult ki: az egyik a nyelvhasznalati
aspektusdval, azaz pl. a szlenggel és a roviditésekkel foglalkozik, a masik pedig a
struktlrat kutatja. Az internetes nyelvhasznalatban nincsenek gesztusok, prozodia
vagy szimultdn visszajelzés, igy problémads lehet a fordulovaltds. Ennek az
eredménye, hogy ,rossz sorrendben” érkeznek az iizenetek, felborulnak a
szekvencidk. Az is el6fordulhat, hogy egyszerre két kiilonbozd beszélgetés folyik
két kiilonb6z6 témaban. Tovabbi érdekessége a chatnek, hogy a mondanivalo (€s
ezaltal a forduld, azaz egy felhaszndlo megszolalasa, amig egy masik besz¢éld at
nem veszi a szOt) gyakran tobb iizenetre van tordelve, és olyan iizenet is érkezhet,
amely mindossze egy morfémat vagy betiit tartalmaz (Garcia & Baker Jacobs,
1999; Herring, 1999, 2013; Meredith, 2019; O’Neill & Martin, 2003).
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Az internet és igy az internetes nyelvhasznalat egy tovabbi, rendkiviil fontos
jellemzdje, hogy az angol nyelv dominélja. Androutsopoulos (2007) azt allitja,
hogy a globalizaci6 hatasaként sokszor nemcsak angol anyanyelviiek hasznalnak
angolt az interneten (vagy angol eredetl kifejezéseket), hanem még olyanok is,
akik egyébként nem beszélik a nyelvet. Ez az anglicizdlodas €s minimalis
kétnyelviiség jovevényszavakban, egyszavas kodvaltasokban, bizonyos
idioméakban ¢és szoszerkezetekben, valamint angol nyelvii cimsorokban
mutatkozik meg.

Az angol térnyerése mellett azért is kivaloak az interneten fellelhetd szovegek
a kodvaltds tanulmanyozédsara, mert irasban torténik a kommunikacid, igy
nagyobb a tudatossag, valamint még a leginkabb szinkron regiszterekben is, mint
a chatben, tobb 1d6 lehet egy szoveg megfogalmazasara, mint szébeli dialogusban.
Ez azt jelenti, hogy a felhaszndlok jobban 4t tudjdk gondolni, hogy hogyan ¢és
milyen nyelv(ek)en fogalmazzanak, ami kifejezetten érdekes a kodvaltas
funkcioinak vizsgalata esetében (Dorleijn & Nortier, 2009).

Az internetes nyelvhaszndlatban torténd kodvaltast kutatok is alkottak listakat
a kodvaltas funkcioirol, amelyeknek egy része megegyezik a korabban felsorolt
funkciokkal (v6. Auer, 1995; Gumperz, 1982).

Tobben 1s (v0. Androutsopoulos, 2011; Barasa, 2016; San, 2009) beszamoltak
a kodvaltas olyan mintairdl vagy funkciodirdl, mint pl. a rovidség, ami kifejezetten
az internetes nyelvhasznalatban jelenik meg. San (2009) kinai
blogbejegyzésekben olyan esetekben is megfigyelte a kodvaltast, ahol a
tomorségre ¢és gyorsasagra torekedtek a résztvevok, igy angol szavakat
valasztottak, ha azok rovidebbek voltak, vagy kevesebb 1d6 alatt le Iehetett ket
irni. Vizsgalataban gyakori volt a diskurzusjel6ldk és idiomak esetén a kodvaltas,
karomkodas vagy érzelmekrél mesélés soran eufemizmusként az anyanyelv
keriilése, és akkor is angol szavakat valasztottak az adatkozldk, ha a kinai
megfeleld jelentése nem egyezett teljesen az angoléval, pl. nem ugyanannyira
specifikus, vagy tul formalis volt. Barasa (2016) szintén kiemeli a gyorsasagot, a
kisebb karakterszamot (pl. karakterkorlatozds miatt), valamint a kisebb
erObefektetést, mint az internetes nyelvhasznalatban  jellemz6
kodvaltasfunkcidkat. Emellett azt allitja, hogy a kreativitds €s a humor is az
interneten torténd kodvaltas jellemzoje.

A kiilhoni magyarsadg nyelvhasznalataval foglalkoz6 kutatok koziil tobben is
publikaltak mar az interneten torténd koédvaltasi szokdsokrol, azonban ezek a
tanulmanyok els@sorban nem az angol nyelvvel torténd kodvaltast vizsgaljak.
Fazakas (2012) a roméniai magyarok, Marku (2011, 2016) és Kiss (2018, 2021)
pedig a karpataljai magyarok korében vizsgéltdk a kodvaltds haszndlatat. Az
altaluk leggyakrabban emlitett funkciok a kovetkezOk voltak: idézés, nyelvi
hiany, ismétlés, humor ¢és jatékossag, nyomatékositas €s kizaras.
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3. A kutatas bemutatasa

3.1. Kutatasi kérdések

A tanulmany magyar—angol kétnyelviiek nyelvhasznalatat vizsgéalja olyan
esetekben, amikor egy kétnyelvii csoporton beliil kommunikalnak.

Az interneten gyakrabban taldlkozunk angol szovegekkel még akar magyar
honlapokon is, mint az utcan, igy ebben a kontextusban természetesebb lehet az
angol nyelvnek (is) a hasznélata. Az internet arra is lehetdséget ad, hogy mas
emberekkel kapcsolatba 1épjlink, igy arra is megadatik a lehetdség, hogy
kiilfoldiekkel kommunikéljunk, vagy megismerkedjiink mdés kétnyelvii
emberekkel. Igy azoknak is lehetdsége van az angol hasznéalatara a
mindennapokban, akinek a ,,valo életben” nincs sok lehetdsége erre. Emellett az
internetes nyelvhasznalat altaldban informadlis jellegli, ezért a nyelvhasznalok
kevésbé alkalmazkodnak a(z egynyelvil) nyelvi normakhoz. Ezekbdl az okokbol
kifolyolag eldnyds az internetes nyelvhasznalat a kodvaltas vizsgélatara.

Kutatési kérdéseim a kovetkezok:

1. Jellemzé-e a kodvaltdas magyar—angol kétnyelviiek internetes
beszélgetéseiben?

2. Milyen téemakban gyakoribb a kodvaltas?

3. Milyen funkcidi, motivacioil vannak a kodvaltasnak?

3.2. Az adatgyiijtés helye és az adatkozlok

Kérdéseim megvalaszolasahoz az adatokat a Discord nevll tizenetkiildd
alkalmazasban gytijtottem, amely az internetes nyelvhasznalat regiszterei koziil a
chat kategoéridba sorolhatdo. Ebben az alkalmazasban lehetdség van privat
tizenetek kiildésére valamint szerverek (€s azon beliil chatcsatornak) 1étrehozasara
is. Az adatgyljtés egy nyelvtanuldssal foglalkoz6 nemzetkozi szerveren tortént.
Ezen a szerveren a legtobb csatorna egy-egy nyelvnek van dedikélva, és ezekben
a nyelvtanulok kérdéseket tehetnek fel mas tanuldknak vagy anyanyelvi
beszéloknek, ezekben a csatorndkban lehetdségiik van ennek a nyelvnek a
gyakorlasara. Az altalanos témakkal (pl. hétkéznapok, sport, olvasas, a szerver
szabalyai) foglalkozd csatorndkban szinte kizarolag az angol nyelv van
hasznalatban, és a nyelvi csatorndkban is jellemzd, hogy inkabb angolul folynak
a beszélgetések.

A szerveren a magyar nyelvnek is létrehoztak egy kiilon csatornat, azonban
mivel nincs sok aktiv magyartanulo, ez a hely az anyanyelvi besz¢ldk torzshelye
lett: elsdsorban 6k hasznaljdk a csatornat, ¢s minden nap beszélgetnek egymassal
nemcsak nyelvtanulasrél, hanem mas hétkoznapi témakrol is (pl. munka, hobbik).
Mivel ezek a felhasznalok mar tobb éve aktiv tagjai a szervernek, ezért egy
egymast jol ismerd, egymassal szoros kapcsolatot apold internetes barati
kozosségrol  beszélink. A felhasznalok  csoportjat  definidlhatjuk
gyakorlatk6zosségként, ugyanis allandé kozosséget alkotnak, folyamatosan
kapcsolatban allnak egymadssal, és interakcidik sordn hasonld nyelvi repertoart
alakitottak ki (v6. Angouri, 2015).
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Az ilizenetek gytlijtésekor a csatorna tagjai kitoltottek egy kérddivet a
demografiai és nyelvi hatteriikr6l, nyelvhasznélati szokasaikrdl. A kérddiv
kitoltésekor beleegyeztek, hogy az lizeneteiket felhasznilhatom a kutatdsomban,
¢s alnevet is valasztottak maguknak.

Az adatgylijtés idejében 9 magyar anyanyelvii volt rendszeresen aktiv a
csatornan (8 n6 ¢és 1 férfi), akik fiatal felndttnek szamitanak (atlagéletkor: 23,7
év), tobbségiik egyetemista vagy palyakezdé. Oten valamilyen nyelvi szakon
tanulnak vagy végeztek, koziiliik ketten a munkajuk soran is hasznalnak idegen
nyelveket. Emiatt, valamint a szerver jellegébdl adoddan gyakori téma a
beszélgetéseikben a nyelvtanulés, a nyelvhasznélat és a nyelvészet is.

Mind a kilenc adatk6zld anyanyelve a magyar; az angolt kiilonb6z6
idépontokban tanultdk meg: egy adatk6zlé angol évodaba jart, a tobbiek pedig
altalanos iskolaban vagy gimndziumban kezdték el tanulni a nyelvet. Mivel
mindegyikiik esetében késdbb kezdddott el az angol nyelv elsajatitasa, mint a
magyare, ezért konszekutiv kétnyelviiség alakult ki naluk, és kései kétnyelviinek
szamitanak (vo. Bartha, 1999). Kivétel ez aldl egy adatkozld, aki mar az iskola
eldtt elkezdett az angollal ismerkedni, 6 Navracsics (1999) osztalyozasa szerint
gyermekkori kétnyelviinek szamit, ami a harom kategoriabol a masodik ¢€letkori
szakasz.

Az angol nyelvtudasukat a KER szerint B1 és C2 kozé soroljak, de a magukat
gyengébbnek itélok is képesek megérteni a magyar csatornara betérd kiilfoldieket
¢s képesek wveliik kiilonosebb nehézség nélkiil irdsban kommunikalni.
Mindannyian napi szinten hasznéljak az angolt, els6sorban az interneten, a
kozosségi oldalakon, a szerveren 1évé kiilfoldiekkel torténé kommunikaciora,
sorozatok nézésekor vagy olvasdskor. Néhanyan a tanulményaik és a munkajuk
soran 1s hasznaljak az angol nyelvet. Ezen kiviil, offline terekben kevés
lehetdségiik van az angol nyelvii kommunikécidra, mert a csaladjuk nem beszéli
jol a nyelvet, és a mindennapi ¢letben (pl. a boltokban, iigyintézéskor) sem
hasznéalatos az angol nyelv Magyarorszagon.

Az adatkozlOk nyelvtudasuk szintje szerint (képesek magas szinten érteni az
angolt és nagyobb neheézségek nélkiil kommunikalni a nyelven) és az angol nyelv
mindennapi hasznalata alapjan is kétnyelviinek szamitanak (vo. Grosjean, 1982;
Skutnab-Kangas, 1997).

3.3. Modszertan

Osszesen 55 darab 2020 és 2021 kozott tortént beszélgetést gytijtottem dssze a
csatornabol. Egy beszélgetésnek szamitottam az olyan eseteket, amikben egymas
utdn rovid 1dén beliil, az el6zd lizenet(ek) témajahoz kapcsolédoan legalabb 5
lizenet érkezett a csatorndba legaldbb 2 kiilonbozé felhasznalotol. A
beszélgetéseket random vélasztottam ki, azonban figyelembe vettem, hogy
elsésorban olyan beszélgetéseket gyljtsek, amelyekben a magyar adatkozlok
egymassal beszélnek, nem pedig egy kiilfoldi felhasznaldval, hiszen a kutatas 6
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célja magyar—angol kétnyelviieck egymadssal val6 kommunikaciojanak
megfigyelése volt.

Az 55 beszélgetéshez tartozd 3088 iizenetet egy Excel-tablazatba masoltam
¢s ott elemeztem Oket. A chatben az lizenet a kommunikacié alapja, azaz amikor
a felhasznalé6 megnyomja a kiildés (vagy Enter) gombot. Bar az {izenet nem
egyenld egy megszolaldssal (forduldval) vagy egy mondattal, hiszen a hatara lehet
egy mondat vagy akar egy sz6 kozepén, ezeknek a dontéseknek ugyanugy lehet
valamilyen jelentése, mint az ¢l6beszédben a prozodianak. Emellett tobb
egy lizenetre valo direkt valaszolasra (az adatgytijtés idOpontjaban a Discordon
még nem volt ilyen funkcio), és az lizenetekre hangulatjellel valo reagalasra.
Azért is érdemes az egy megszodlalast alkotd {lizeneteket kiillon kezelni, mert a
kiilonb6zd hasznaldktol érkezd tlizenetek sorrendje, €s igy a forduld kozepébe
be¢kel6dd masik felhasznaldtdl érkezd iizenetek sajatos mddon alakitjdk a
tarsalgas mentét és a kovetkezd megszolalasokat.

A 3088 iizenetet az eléforduld nyelv(ek) alapjan kategorizaltam, lizenetek
kozti és egy lizeneten beliili kodvaltds esetén a kodvaltasokhoz funkcidkat
parositottam els6sorban Gumperz (1982) ¢és San (2009) kategoriaira
tamaszkodva. Mivel nincsen egyeértelml kritériumrendszer, ami alapjan egy
kodvaltas konnyen besorolhaté valamilyen funkcioba: sokszor nehéz eldontent,
hogy milyen funkcidval birhat, vagy akar tobbet is lehet tarsitani hozza, ezért a
kategdridkhoz nem lehet pontos szdmadatot parositani.

A beszélgetésekben azt is feljegyeztem, hogy milyen témakrdl van szo, és
megvizsgaltam, mely témékban jellemzObb az angol nyelvii elemek alkalmazasa.

A példakban megtartom az adatkozldk eredeti formazasait (athuzas, dolt betil,
hangulatjelek) és esetleges elirasait, valamint aldhtizdssal emelem ki az angol
nyelvii vagy angol eredetii részeket.

4. Eredmények

4.1. Az angol nyelv elofordulasa a korpuszban

A 3088 iizenetbdl 2120 teljesen magyar nyelven irddott, 339 teljesen angol
nyelven, 568 pedig kétnyelvii szovegmoddban. 61 iizenetet egyik kategoriaba sem
lehetett besorolni: ezekben az esetekben valamilyen mas nyelvi elem szerepelt
(ilyenkor az adatkozlOk idegen nyelvekrdl és a nyelvtanulasrol beszéltek), vagy
nem tartalmaztak nyelvi elemeket, csak pl. képet vagy hangulatjelet.

Mivel az flizenetek kb. kétharmada magyar, ezért elmondhatjuk, hogy
egyértelmiien a magyar a dominans nyelv még egy olyan szerveren is, ahol a tobbi
csatornaban (€s né¢ha az adatgylijtés helyszinéiil szolgalé magyar csatornaban is)
az angol a kommunikécio elsddleges nyelve, azonban jelentés mennyiségben
fordul elé az angol hasznalata is. Osszességében az adatkozléket a nyelvi mod
skaldjan (v6. Grosjean, 2008) a két véglet kozott lehet elhelyezni: dltalaban nem
pusztan egy nyelven folynak a beszélgetések (egynyelvii mod), de az angol és a
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magyar nyelv aranya nem is egyenld a beszélgetésekben (kétnyelvii mdd);
valamilyen szinten mindkét nyelv aktivalva van az interakciok soran.

Fontos megjegyezni, hogy a teljesen magyar nyelviinek kategorizalt
szovegekben is sok angol eredetli szot hasznalnak a chateldk, ezeket azonban
kolcsonzésnek mindsitettem, ha nincsen magyar megfeleldjiik, és nemcsak a
vizsgalt gyakorlatk6zosségben, de azon kiviil is elterjedtek a magyar
anyanyelviiek kozott (vo. Pfaff, 1979; Poplack & Sankoff, 1984). A hasznalati
gyakorisag alapjan szintén magyar szénak mindsitettem az olyan internetes
roviditéseket és angol betliszavakat, amelyek a magyar egynyelviiek kozott is
elterjedtek. Ezek koziil két nevetést kifejezd betliszo, a lol (laugh out loud) 49-
szer, az Imao (laughing my ass off) pedig 11-szer fordult el6 a korpuszban.

A beszélgetések témai rendkiviil valtozatosak voltak. Akkor volt gyakoribb az
angol hasznalata, amikor a chatel0k a tanulmanyaikrol beszéltek (elsdsorban azok
hasznaltak ilyenkor angolt, akik angol nyelven is folytattak tanulmanyokat), vagy
olyan hobbikroél, amelyekkel angolul (is) foglalkoznak. Ez Osszhangban van
Grosjean (1997) megallapitasaval, miszerint sokszor csak az egyik nyelvet
asszocialjuk egy témakorrel vagy szituacioval, €s ha errdl a témardl kell besz€lni,
akkor azt a nyelvet preferaljuk.

A hobbik koziil kiemelném a médiafogyasztast: az adatkozlok a kérddiv €s a
beszelgetések alapjan angolul néznek sorozatokat, filmeket, olvasnak konyveket.
Emellett tobb adatk6zld is aktiv résztevdje kozosségi platformokon valamilyen
fandomnak' és fogyaszt rajongok altal készitett tartalmat. Ilyenekrdl gyakran
beszéltek, azonban egyrészt szinte kizarolag angol nyelven kommunikéld
kozosségek tagjai, igy csak az angol terminoldgidval vannak tisztdban, masrészt
a fandom (és kifejezetten a fanfiction?) témakorben nincs is elterjedt magyar
szokincs. gy amikor errél szolt a beszélgetés, akkor rengeteg angol eredetii
kifejezést kdlcsonoztek.

Ezzel szemben ritkdn hasznaltak az angol nyelvet a kovetkez6 témakorokben:
politika, egészség, €telek €s italok, haztartas, vasarlas. Egyrészt ezek nem voltak
olyan gyakori témak a korpuszban, masrészt Magyarorszagon az ezekkel
kapcsolatos offline szitudciokban altaldban a magyar nyelv a hasznalatos. Emiatt
ezekben a témakban az angol nyelv aktivalasa nem olyan erds annak ellenére sem,
hogy a kozeg meglehetdsen informalis, és hogy az angol nyelvet is tartalmazo
szovegek szamabol arra kovetkeztethetiink, hogy az adatkozl6k megitélése a
koédvaltas irant nem elitélo.

! Egy médiatartalom rajongodinak és az 6 rajongoi tevékenységiiknek az dsszessége.
2 Qlyan torténet, amit egy mar létezd, nem sajat médiatartalom (pl. konyv, film, vagy akéar hires emberek)
szerepl6ir6l a médiatartalom rajongoi (a fanok) irnak.
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4.2. A kodvaltas funkcioi

A szakirodalom szerint a kodvaltds mogott gyakori motivacio, ha az egyik
nyelven nincs sz6 valamire, az adatk6zl6 nem ismeri a forditast, vagy nem tudja
olyan konnyen felidézni azt, mert azon a nyelven nem foglalkozik a témaval. Ez
a motivacio a jelenlegi korpuszban is gyakori volt, dltaldban a fentebb is emlitett
témakban: a tanulmanyokkal vagy a hobbikkal kapcsolatban. Sokszor kifejezetten
azért hasznaltak a kodvaltast, mert magyar nyelven nincsenek szavak valaminek
a pontos kifejezésére. Ilyen a fic fanfiction’ és fix-it fic® kifejezés az (1)-es
példaban. Olyan is eléfordult, hogy az egyik adatk6zld szamara az angol
terminologia volt konnyebben elérhetd, mig egy madsik beszélé a magyar
kifejezéseket preferalta, erre a (2)-esben lathatunk példat.

(1) j6, nem sok fix-it ficet olvastam tbh de a mésfajta ficek gyogyiroka
‘@szintén szolva’
torott 1€lekre

(2) Emma: a magyar ty elvileg stop ¢€s affricate kozott van/valtakozik
‘zarhang’ ‘affrikata’
Sandor:  rovidebb mint egy rendes affrikata de hosszabb mint egy zarhang

Szintén a konnyl felidézhetdséggel kapcsolhato 6ssze, hogy egyes esetekben, ha
az egyik résztvevO bevezetett egy szakkifejezést a beszélgetésbe, akkor a tobbi
résztvevd a tovabbiakban ugyanazon a nyelven hasznélta a kifejezést a
beszélgetésben, annak ellenére, hogy a madsik nyelven is ismerték ennek a
kifejezésnek a forditasat. A (3)-as példaban angolul keriil be a beszélgetésbe a
szépirodalom kifejezés, és az a résztvevl is angolul hasznélja ezt a kdvetkezd
lizenetben, aki nem folytatott angol nyelven tanulmanyokat.

(3) Emma:  jaja csak az nem high literature szoval minek tanitani
‘szépirodalom’
Zs0f1: tbh sokszor nem a high literature a szérakoztatobb
‘@szintén szolva’ ‘szépirodalom’

Tobbszor 1s eléfordult a korpuszban, hogy egy lizenetre ugyanattdl az
adatkozl6t61 két reakcio érkezett. E18szor angolul adtak egy gyors reakciot (vagy
egy angol eredetli roviditéssel, betliszoval, diskurzusjeldlével), sokszor kiilon
lizenetben, hogy az el6z6 beszEld tudja, hogy elolvastadk, megértették az iizenetet,
¢s az attitlidjiiket is kifejezik, pl. hogy humorosnak vagy bosszantonak tartjak.
Ezekutan, lehet, hogy egy kicsit késleltetve egy hosszabb, magyar nyelvii reakcid
is érkezett, amely ténylegesen tovabb is vitte a beszélgetést, pl. Uj informécio

3 QOlyan fanfiction, amiben a rajongd egy neki nem tetszd, altalaban negativan végz8dd torténést ir at, és ennek az
alternativ cselekménynek (a rajongo sajat izlésének megfelelden) jobb vagy boldogabb vége lesz, mint az eredeti
torténetnek.
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hozzaadasaval vagy egy kérdés feltevésével. Ezt lathatjuk a (4)-es és az (5)-0s
példakban.

(4) Emma: zenekari proban vagyok
Pogacsa:  mikor érsz haza? @&
Sandor:  nice, én tegnap voltam meg hétvégén leszek :D
‘kiraly’

(5) Zseni: a ma tervezett hazaknak is meg kell felelni bizonyos technikai
elvarasoknak
kivéve ha milalkotas, ha kutatas anyaga, meg ilyen faszsagok
Zs0fi: lol
Zs0fi: szoval azért nem tervezhetsz oriaskereket, mert nem tanultad?

Sok kutat6 (pl. Barasa, 2016; Fazakas, 2012; Herring, 1999; Kiss, 2018; Marku,
2011) emliti, hogy milyen jellemzd az internetes nyelvhasznalatban a humor, és
ennek egyik eszkozeként a kodvaltast felsoroljak. Az adatkozlok sokszor
jatszottak a nyelvvel, hogy vicces szituaciokat teremtsenek, pl. tiikorforditassal
vagy direkt félreforditassal. A (6)-osban két eset is van arra, hogy egy magyar
homonimianak szandékosan a rossz €rtelmezése kertiil forditasra (dob: ige vagy
mosogép-alkatrész; bocs: medvebocs vagy a bocsanat sz6 roviditése). Mig az elsd
eset inkabb csak bosszantd ebben a beszélgetésben, a masodik félrefordités
logikdjat a beszélgetOpartner felhasznalja, amikor témat valtva egy
medvebocsnak cstfolt illetdrdl beszél. Ebben az ilizenetben rdadasul nemcsak a
magyar ¢s angol nyelvvel jatszik, hanem kép €s szoveg kozott is torténik valtas,
ténylegesen kihasznalva az internetes regiszter lehetdségeit.

(6) Zsofi: Es vajon mi a mosogép dobja angolul?
Sandor: the washing machine throws it
‘a mosogep (el)dobja (azt)’
Zs0f1: k6szondm az asszisztenciat
Sandor: bear sorry not sorry
‘medve bocs nem bocs’

Zs6fi: Negativ @ sorry tesztje
‘[medve]bocs’

A félreforitasok és tiikorforditdsok mellett kedvelt volt az angol szavak
magyaritasa, mint a (7)-esben, és esetenként a hasonld hangzasu (de jelentésben
eltérd) szavakhoz hasonlitasa is, mint a (8)-asban. Az utobbi példaban nemcsak a
kodvaltassal humorizadl Panka, hanem el6tte Sandor a magyar iizenetben is
kihasznalja, hogy az iirge sz6 vége nominativuszban is olyan, mintha egyes szam
harmadik személyli birtokos személyjel lenne rajta. Ez is igazolja azt, hogy a
chatben gyakori a humor és a nyelvi jaték.
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(7) ugy érzem hogy a picrew* a kopalé mechanizmusom
‘védekezd’ (vO. coping mechanism)

(8) Sandor:  arany janosnak az lirge
Panka: a feminin iirge, hogy...
‘0szton’ (vO. feminine urge)

Az adatkozldk angol kozosségi oldalakon valo jelenlérdl arulkodhat az angol
allandosult kifejezések, vicces idiomak és mémek idézése is. A (9)-esben
olvashato elsé angol kifejezésben a second sz6 gyakoribb jelentésében nem
igeként, hanem sorszdmnévként ("'masodik’) fordul eld. Ebbdl kifolyolag elterjedt
az angolt besz¢l6k kozott, hogy ha valaki mas is ki akarja fejezni az egyetértését,
a kovetkez0 sorszamnevet hasznaljdk igeként, annak ellenére, hogy csak a second
sz0 jelentésel kozé tartozik az egyetértés kifejezése.

(9) Zsofi: ha ezek a ficek miatt romlik el a magyarom, rad fogom fogni
Panka: Zs6f1 1 second that
‘egyetértek’

Emma: i third that
‘én 1s egyetértek’

San (2009) kutatasahoz hasonléan ebben a korpuszban is jellemz6 a kddvaltas
eufemizmusként vald hasznélata. Ilyen akkor fordult eld, ha (egy egyébként
teljesen magyar nyelvii lizenetben) csak a karomkodas van angolul, mint a (10)-
esben, vagy ritkdbban az olyan esetekben, ha egy kellemetlenebb és esetleg
kinosnak tekinthetd szitudcioban vettek részt, amelyben az érzelmeikrdl beszéltek
Oszintén. Ilyennek vehetd a bocsanatkérés is, ami a korpuszban ugyanannyiszor
tortént angolul, mint magyarul. A (11)-esben egy félreértés kialakulasaért felelds
Panka, ¢€s ezt a felelosséget angolul vallalja fel, igy kér bocsanatot, eldtte pedig
magyarul magyaraz(kodik). A Discord engedélyezi az iizenetek kiildés utani
szerkesztését, ¢€s az lizenet gyUjtésekor mar megtortént Panka {izenetének
szerkesztése, igy nem tudni, hogy pontosan mi volt az eredeti lizenet, amibdl a
félreértés adodott, csak a kovetkezd lizenetébdl lesz egyértelmil, hogy egy elirés
nehezitette meg annak az értelmezését.

(10) damn van egy haverom akinek ilyen hosszu haja volt és néha ra emlékeztet
‘basszus’

(11) Panka:  aa most cukiba akarok menni [megj.: utlag szerkeszett iizenet]
Zseni: prébalom dekddolni az utolsot, de nem megy
Panka:  cukraszddba

4 Weboldal, amiben az emberek személyre szabhatnak és feldltoztethetnek egy figurat. Ezeknek az eredményét
gyakran profilképként hasznaljak: https:/picrew.me/en
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Panka:  ¢és a mostot elgépeltem, my bad xdd
‘az én hibam’

Mint Gumperz (1982) is leirja, nagy szamban fordult el6 kodvaltas valamilyen
ellentét kifejezésére vagy megerdsitésére. Ez a legtisztabb formaban a (12)-esben
lathato, de masféle ellentéteket is kifejeztek igy. A (13)-as példaban a kodvaltas
elkiilonitheti a mondanival6 1ényegi részét (az elso tlizenet), és egy kommentet (a
masodik lizenet), amely a sajat (el6z6) iizenetének a megfogalmazasarol szol. Itt
ugyanakkor az elérhetdéség miatt is torténhetett kodvaltas, hiszen a pun not
intended egy olyan idibma, amelynek nincsen kozeli megfeleldje a magyarban.
Emellett az elsé lizenetben torténd kodvaltas (so) pedig az elem rovidsége és/vagy
diskurzusjel6ldi statusza miatt torténhetett meg. Ugyanez a sz0 tizszer eléfordult
a korpuszban magyar mondatba ¢kelve vagy egy hosszabb angol kifejezést
bevezetve.

Gumperz (1982) az ellentétek kihangstilyozasdnal a személyes vonatkozas ¢€s
az objektiv tény kozotti kiilonbség kiemelését is elkiiloniti. A (14)-esben erre
hasznalja a kodvaltast az adatk6z16: a személyes vonatkozast angolul irja le, utana
magyarul elmagyarazza, hogy mi is az a kahlua, amirdl beszél.

(12) ibinek egészseéges kapcsolata van az internettel, unlike all of us
‘mindannyiunkkal
ellentétben’

(13) Panka:  bar a lol [League of Legends] toxikus so azért én nem mernék
‘szoval’
rd mérget venni
Panka:  pun not intended but welcomed
‘a szovicc nem szandékos, de értékelt’

(14) ive been interested in kahlua and milk for... reasons... elvileg valami kavés
‘mar egy ideje érdekel a tejes kahlua... bizonyos okokbdl’
likorszerti 1z¢€

Az ellentéthez hasonld, amikor az angolra valtas funkcidja, hogy kiemeljen
valamit a magyar kontextusbol és jobban felkeltse az olvasok figyelmét; ezt a
(15)-6sben lathatjuk. Szintén elkiilonitd funkcidja van az idézéskor torténd
koédvaltasnak (vo. Gumperz, 1982), amikor az idézett mondatrész az eredeti
nyelven jelenik meg, de az arrdl sz6lo vélemény vagy az idéz6 mondatrész a
masik nyelven van. Ilyenkor angol nyelvii idézetek, vagy a (16)-oshoz hasonléan
magyar nyelvili idézetek is eléfordultak.
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(15) Emma: tbh én szinte sose hasznalok tedskanalat itthon, mert az nagyon
‘0szintén szolva’
kilog a bogrébdl és kényelmetlen. a cukrot meg amugy is ontém
bele szoval csak keveréshez kell kanal

Zs0fi: important question, does anyone here drink their tea without

anything like an animal like me?
‘fontos kérdés, van itt még valaki, aki hozzdm hasonl6an magéban
issza a teat, mint egy allat?’

(16) Sandor: the sadistic energies coming from ,,ugye f4;?”
‘a szadista energiak, amik az ,,ugye faj?”’-bol aradnak’
Panka: ,,szdjadat betedd” also sounds threatening
‘szintén fenyegetden hangzik’

Az internetes nyelvhasznalatban, féleg a chatben, rendkiviil fontos, hogy a
besz¢ld minél hamarabb elkiildje a valaszt, ezért preferalt, ha egy kifejezes
kevesebb karakterbdl 4ll (vo. Androutsopoulos, 2011; Barasa, 2016; San, 2009).
Pontosan emiatt ennyire elterjedtek a betliszok €s roviditések is, €s ezért olyan
gyakori a magyarban is az olyan angol kifejezések hasznalata, mint a lol. A
rovidség miatt torténd kodvaltas nemcsak egy szo, hanem egy egész (tag)mondat
szintjén 1s el6fordulhat, pl. mert (altalaban angolul) rovidebb, kevesebb
karakterbdl all — igy a (17)-esben és (18)-asban —, vagy mert egyszeriibb a
nyelvtani szerkezet, mint ami a (19)-esben lathato.

(17) itt jon egy textelds rész
“lizenetezds’

(18) Sandor 21:38-as screenshotjara reagalva... a tulajdon pasim nem nézett meég
"képernydkep’
meg ugy, hogy egy kis nyalfont keletkezett volna a szaja sarkaban, szoval
respect a fic f6hdsének XD
‘tisztelet’

(19) damn van rola amv??? last i checked 9 work volt a fandomban ao3-on xdd
‘basszus’ "mikor utoljara néztem 9 alkotas’

Egy beszélgetésben tortént szituacidos kodvaltas is, amikor a kdodvalasztast
befolyasolta a szitudcio jellege és a résztvevok anyanyelve is. Bar nem gyakori,
de mivel nem zart a csatorna, ezért eléfordul, hogy kiilfoldiek is betévednek, és
akar a magyar nyelvrél, akar valami masrol (pl. a mar foly6 beszélgetésrdl, ha
képekbdl vagy a kddvaltasokbol kideritheté a téma egy magyarul nem értd
szamara) beszélgetnek. Amikor a szituaciés kodvaltds esete tortént, a
megszokottnal tobben voltak egyszerre aktivan jelen.
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A (20)-asban olvashatjuk, hogy amikor az Olivia dlnevii felhasznald, aki a
profilja szerint spanyol anyanyelvli és folyékonyan beszél angolul, egy
hangulatjelet hasznalva belép a besz¢lgetésbe, a magyarok elsé par tizenete ugyan
még magyarul szol, utana Olivia jelenlétét elismerve atvaltanak angolra, igy
vonva be 6t a beszélgetésbe. De tovabbra is érkeznek magyar nyelvii izenetek, ha
az adatk6zlOk ugy gondoljak, hogy a kiilfoldi résztvevének azok tartalma nem
olyan relevans, vagy nem neki cimezik azokat.

(20) Olivia:

Pogacsa:

Pogacsa:

Z.s0fi:
Zseni:

Panka:

Pogacsa:

Pogacsa:

Olivia:
Emma:

Panka:
Olivia:

Olivia:
7Zsofi:

Emma:
Zsofi:

URISTEN IGEN EPPEN AZT IS BE AKARTAM KULDENI DE
MONDOM MAR IGY IS SZETSPAMELTEM
’elarasztottam
[a csatornat tizenetekkel]’
szia Olivia éppen hypolom a lolt &
’a League of Legendsrol aradozok’
szia olivia, ne figyelj most
egyszer majd hozok egy screenshotot arrol, amikor a
"képernydkeép’
vers-moderald admin nyavog, hogy a feltoltott 70 versbol mar
megint 69 tinipicsogo "szabadvers"
YOO OLIVIA COME WE'RE SIMPING OVE THE NEW
KDA CLIP
’SZIA OLIVIA, GYERE, EPPEN AZ UJ KDA KLIPPERT
RAJONGUNK”
1 am a simp for Seraphine and the other new girl
’imadom Seraphine-t és az 0j csajt’
like as soon as i saw them 1 was a huge simp
“amint meglattam Oket, teljesen odavoltam ertiik’
&
the way there are 2 convos going on simultaniously and
none of us are old enough for 1,5 of them
‘egyszerre 2 beszelgetés is megy és ebbdl 1,5-hoz egyikiink sem
elég 1dos’
Samira a masik, akire gondolsz?
I like the video but not the song
‘nekem tetszik a video, de a dal nem’
=
hey I am old enough for this
"hé én elég idds vagyok ehhez!’
zsofi mindenki nagykoru itt
actually all hungarians are old enough I think &
’1gazéabol szerintem mindannyian elég idések vagyunk’
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Pogacsa: IGEN
Emma: az nem jelent semmit
Zsofi: de azt irtad, hogy NONE
“senki’

Emma: a mean... lelkileg

ugy értem’
Panka:  1mean, i'm like that with all kda songs... gotta get used to them

’én 1s minden kda-szammal igy vagyok... hozzajuk kell szokni’
Emma: ezekre nem lehet eléggé felkésziilni XD
Emma: de azért gib nevetni akarok

’add’ [megj.: feltehetden német nyelvii kodvaltas]

Zsofi: én lelkileg 18 vagyok &=
Panka:  sorry a parhuzamos convoért

"bocsi’ "beszélgetésért’
Pogacsa: 1love each one of them

‘mindegyikiiket imadom’
Emma: np it be like that

’semmi gond, megesik’

A beidézett részlet eldtt elsdsorban magyarul folyik a beszélgetés kiilonb6zo
versekrdl, de kozben az egyikiik bekiildte a csatornaba az akkor ijjonnan kiadott
Leage of Legends-szamot, €s arrol is kialakult egy beszélgetés Pogacsa ¢s Panka
kozt. Amint a kiilfoldi megjelenik és egy hangulatjelet kiild, feltehetden a Leage
of Legends-klipbdl kiildott képekre reagalva, Panka ¢s Pogacsa angolra valt és
0sszegzi az eddig kifejtett véleményiiket, igy Oliviat is bevonjak a beszélgetésbe.
Ko6zben Emma megjegyzi, hogy vicces a szituacio, hogy egyszerre beszélnek tobb
témarol.

Panka ugyan a Leage of Legends tém4jaban irja a kovetkezd iizenetet, de
kifejezetten Pogacsara reagdl, ¢és igy magyarul fogalmazza meg azt, ezzel
egyértelmiivé téve, hogy a videdjatékrol szolo beszélgetés résztvevoi koziil 6 a
cimzett.

Ekozben Zsofi visszair Emma tizenetére reagalva, angolul, mint ahogy Emma
lizenete is volt, hogy mindenki értse azt. Emma viszont feltehetéen gy gondolja,
hogy ha Olivia nem reagalt az § iizenetére, akkor neki nem relevans ez a téma,
igy magyarul folytatja ezt a szalat. Zsofi eldszor még angolul vélaszol
ugyanebben a témaban, de aztan 6 is magyarra valt.

Ko6zben Panka Pogacsanak szant magyar iizenetére Pogdcsa magyarul reagal.
Ezutan a League of Legendsrdl folytatott beszélgetés angolul folytatodik, a masik
beszélgetésfolyam pedig véget ér.

Erdemes megjegyezni, hogy ugyan a beszélgetés lefolyasakor a Discordnak
még nincsen olyan funkcidja, ami lehetévé tenné az iizenetekre vald direkt
valaszolast, olyan azonban van, amely 1dézi az lizeneteket és megjeldl egy masik
felhasznalot. Ezek koziil azonban egyiket sem hasznaltak az adatk6z16k arra, hogy
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egyértelmisitsék, pontosan kinek vagy pontosan melyik lizenetre vélaszolnak,
erre csak nyelvi elemeket hasznalnak: megszolitasokat, nyelvvalasztast, és
természetesen az lizenet t€émajabol is mindig kideriil, hogy melyik parhuzamos
beszélgetésbe (vagy beszélgetésben részt vevoknek) irnak.

Ebben a beszélgetésben azt is lathatjuk, hogy a szituacidé valtozéasaval
(magyarul nem ¢értd résztvevd megjelenése) megvaltozik a hasznalt nyelvek
aranya ¢€s aktivacioja a beszélgetésben; kiilfoldi résztvevo nélkiil nem jellemzo az
angol nyelvii elemek ilyen szinti gyakorisaga ebben a gyakorlatkzosségben.

Azt 1s latjuk, hogy, mint a szakirodalomban masok is leirtak (pl. Gumperz,
1982; Marku, 2011), a nyelvhasznalék a cimzett kijelolésére, bevonasara (és
esetleg kizarasara) is hasznaljak a valasztott nyelveket. A magyar és a kétnyelvii
lizenetek azoknak szolnak, akik magyarul beszélnek, ezzel szemben az angol
tizenetek barkinek szolnak, szolidaritast fejeznek ki a kiilfoldi irdnt és bevonjak
Ot a beszélgetésbe.

5. Osszegzés

A kutatas célja a Magyarorszagon ¢l6 magyar—angol kétnyelviiek internetes
nyelvhasznalatanak bemutatasa volt kiilonés fokusszal az angol nyelv
hasznalatara. Ehhez egy Discord-szerveren gylijtottem 0Ossze lizeneteket,
amelyeket nyelv szerint osztalyoztam, témak szerint vizsgaltam, és a
kodvaltasokat funkciok szerint elemeztem.

Az els6 kutatasi kérdésre, hogy jellemz6-e az angol hasznélata, igen a valasz,
hiszen a 3038 vizsgalt lizenet kb. harmada tartalmazott angol nyelvili elemeket, €s
a magyarként kategorizalt tizenetekben is szamos angol eredetli kolcsonzés €s
betlisz6 szerepelt. Mindazonaltal az is egyértelmiien elmondhatd, hogy a magyar
nyelv er6sen domindl egy kétnyelvii gyakorlatkozosségben is. Grosjean nyelvi
modja (2008) szerint a kdzosségben mindkét nyelv aktivalva van, de a magyar
aktivacidja er0sebb. Természetesen szituacios kiilonbségek is vannak: az olyan
témakban volt gyakoribb az angol nyelv hasznalata, amelyekkel els6sorban az
interneten kiviil is angolul foglalkoznak (pl. tanulményok, bizonyos hobbik), és
amelyik témaban hidnyos a magyar szokincs — ez Grosjean (1997) elméletével is
0sszhangban van.

A kodvaltasokhoz a kovetkezd funkciokat lehetett tarsitani: elérhetdség ¢€s
nyelvi hidny, eufemizmus, ellentétek kihangstulyozésa, diskurzusjeloldk valtésa,
1dézés, cimzett kijelolése, valamint a kifejezetten az internetes kodvaltasra
jellemzd gyorsasag, rovidség és humor. Ezeknek a nagy része 6sszhangban van
korabbi kutatasok eredményeivel, de Gumperz (1982) listajaval ellentétben ebben
a kozosségben nem jellemzd az ismétlések alkalmazasa. Ezzel szemben ki lehet
emelni a kodvaltas azon eddig le nem irt hasznalatat, amikor (sokszor két kiilon
tizenetben) érkezik egy gyors angol attitiidkifejezés, majd egy hosszabb magyar
valasz. A kodvaltdsokat az adatkozl6k kreativan hasznaltdk arra, hogy
egyértelmiibbek legyenek az iizenetek €s hogy gordiilékenyebben menjen a
kommunikécio.

42



KOCSIS ESZTER

A tovabbiakban sziikséges lenne a kutatist nagyobb korpuszon tobb
adatkozlovel megismételni, hogy pontosabb adatokat kapjunk, amelyek jobban
reprezentaljdk a magyarok angol hasznalati szokasait. Erdekes lehet egy
kérddives felmérés is arrdl, hogy a magyar tarsadalom tagjai milyen gyakran és
milyen szituacidkban hasznaljak az angol nyelvet.

Irodalom

Androutsopoulous, J. (2007). Bilingualism in the mass media and ont he internet. In Heller, M. (szerk.),
Bilingualism: A social approach (207-230). London: Palgrave Macmillan UK. doi:
10.1057/9780230596047_10

Androutsopoulous, J. (2011). Code-switching in computer-mediated communication. In Herring, S.
C., Stein, D. & Virtanen, T. (szerk.), Handbook of the pragmatics of CMC (1-25). Berlin: De Gruyter
Mouton. Letoltés: https://jannisandroutsopoulos.files.wordpress.com/2009/12/code-switching-in-
computer-mediated-communication_v3_12-2011.pdf

Angouri, J. (2015). Online communities and communities of practice. In Georgakopoulou, A. &
Spilioti, T. (szerk.), The Routledge Handbook of Language and Digital Communication (323-338).
London: Routledge.

Auer, P. (1995). The pragmatics of code-switching: a sequential approach. In Milroy, L. & Musyken,
P. (szerk.), One speaker, two languages: Cross-disciplinary perspectives on codeswitching (115—
135). Cambridge: Cambridge University Press. Letoltés: http://paul.igl.uni-
freiburg.de/auer/userfiles/downloads/(1995)%20The%20Pragmatics%200f%20Code-
Switching_%20A%?20Sequential %20Approach.pdf

Barasa, S. (2016). Spoken code-switching in written form? Manifestation of code-switching in
computer mediated communication. Journal of Language Contact, 9, 49-70. doi:
10.1163/19552629-00901003

Baron, N. S. (2008). Always on: Language in an online and mobile world. Oxford: Oxford University
Press. doi: https://doi.org/10.1093/acprof:0s0/9780195313055.001.0001

Bartha Csilla (1999). 4 kétnyelviiség alapkérdései: Beszélok és kozosségek. Nemzeti Tankonyvkiado:
Budapest.

Bartha Csilla (2009). Ut a tobbnyelviiség felé? — Nyelvideologidk, attitiidok és nyelvesere: a
kétnyelviiséggel kapcsolatos elképzelések szerepe a kisebbségi nyelvek megdrzésében. In Borbély
A., Vanconé Kremmer I. & Hattyar H. (szerk.), Nyelvideologidik, attitiidok és sztereotipiak: 15.
Elényelvi konferencia (141-155). Budapest, Dunaszerdahely, Nyitra: MTA Nyelvtudomanyi Intézet,
Gramma Nyelvi Nyelvi Iroda; Konstantin Filozéfus Egyetem Kozép-eurdpai Tanulméanyok Kar.
Letoltés: https://docplayer.hu/5054232-Nyelvideologiak-attitudok-es-sztereotipiak-15-elonyelvi-
konferencia-parkany-szlovakia-2008-szeptember-4-6.html.

Blom, J.-P. & Gumperz, J. J. (1972). Social meaning in linguistic structures. In Gumperz, J. J. &
Hymes, D. (szerk.), Directions in sociolinguistics (407—434). New York: Holt, Rinehart and
Winston.

Bloomfield, L. (1933). Language. New York: Henry Holt.

Bolonyai, A. (2005). English verbs in Hungarian/English codeswitching. In Cohen, J. et al. (szerk.),
ISB4: Proceedings of the 4th international symposium on bilingualism (317-327). Somerville, MA:
Cascadilla Press. Letoltés: https://www.lingref.com/isb/4/0241SB4.PDF

Borbély Anna (2014). Kémmyelviiség: Variabilitas és valtozas magyarorszagi kézosségekben. Budapest:
L’Harmattan.

Borbély Anna & Bartha Csilla (2024). Té6bbnyelviiség Magyarorszagon. Budapest: HUN-REN
Nyelvtudomanyi Kutatokozpont. Letoltés: https://nytud.hu/kiadvany/tobbnyelvuseg-
magyarorszagon

Bdédi Zoltan (2015). Az internetes nyelvvaltozatokrol. E-nyelv, 08. 31. Letoltés: https://e-
nyelvmagazin.hu/2015/08/31/az-internetes-nyelvvaltozatokrol/

Bullock, B. E. & Toribio, A. J. (2009). Themes in the study of code-switching. In Bullock, B. E. &
Toribio, A. J. (szerk.), The Cambridge handbook of linguistic code-switching (336-357). Cambridge:
Cambridge University Press. doi: https://doi.org/10.1017/CB0O9780511576331.002

43


https://docplayer.hu/5054232-Nyelvideologiak-attitudok-es-sztereotipiak-15-elonyelvi-konferencia-parkany-szlovakia-2008-szeptember-4-6.html
https://docplayer.hu/5054232-Nyelvideologiak-attitudok-es-sztereotipiak-15-elonyelvi-konferencia-parkany-szlovakia-2008-szeptember-4-6.html

KOCSIS ESZTER

Crystal, D. (2006). Language and the internet. Cambridge: Cambridge University Press.

Csernicsko Istvan (1998). A magyar nyelv Ukrajnaban (Karpataljan). Budapest: Osiris Kiad6 és MTA
Kisebbségkutatdé Miihely.

Dorleijn, M. & Nortier, J. (2009). Code-switching and the internet. In Bullock, B. E. & Toribio, A. J.
(szerk.), The Cambridge handbook of linguistic code-switching (224-241). Cambridge: Cambridge
University Press. doi: https://doi.org/10.1017/CB0O9780511576331.009

Fazakas Orsolya (2012). Kodvaltasi stratégiak a romaniai internetes naplok nyelvhasznalataban. In
Parapatics Andrea (szerk.), Doktoranduszok a nyelvtudomany utjain. A 6. féluton konferencia (72—
80). Budapest: ELTE E6tvos Kiadoé. Letoltés:
https://edit.elte.hu/xmlui/bitstream/handle/10831/8080/Kodvaltasi_strategiak_ FAZAKAS.pdf?sequ
ence=1

Fazakas Noémi (2016). A nyelvi revitalizdcidé néhany elméleti és gyakorlati vonatkozasa
posztstrukturalista szemléletben. In Kenesei Istvan (szerk.), Altaldnos Nyelvészeti Tanulmdnyok
XXVIILI. (21-36). Budapest: Akadémiai Kiadé. Letoltés:
https://real.mtak.hu/49661/1/_ANyT28_.pdf

Fenyvesi, A. (2005). Hungarian in the United States. In Fenyvesi A. (szerk.), Hungarian Language
Contact outside Hungary: Studies in Hungarian as a Minority Language (265-318). New York: John
Benjamins. Letoltés: https://publicatio.bibl.u-
szeged.hu/4968/1/Fenyvesi_Hungarian%20in%20the %20US A.pdf

Garcia, A. C. & Baker Jacobs, J. (1999). The eyes of the beholder: Understanding the turn-taking
system in quasi-synchronous computer-mediated communication. Research on language and social
interaction, 32, 337-367. Letoltés: https://www.coursesidekick.com/english/3104398

Garcia, O. (2009). Bilingual education in the 21th century. Chichester: Wiley-Blackwell.

Gnitiev, S. (2021). ,,Beacuse two languages live in me at the same time” The relationship between
language and indentity among Russian immigrants in Hungary. Alkalmazott Nyelvtudomany, 21, 80—
95. doi: http://dx.doi.org/10.18460/ANY.2021.2.006

Goncz Lajos (1999). A4 magyar nyelv Jugoszlavidban (Vajdasdgban). Budapest és Ujvidék: Osiris
Kiad¢6 és Forum Konyvkiadé és MTA Kisebbségkutatdo Miihely.

Grosjean, F. (1982). Life with two languages: An introduction to bilingualism. Cambridge, MA:
Harvard University Press.

Grosjean, F. (1997). The bilingual individual. [Interpreting, 2, 163—187. Letoltés:
https://www.francoisgrosjean.ch/bilin_bicult/5%20Grosjean.pdf

Grosjean, F. (2008). Studying bilinguals. Oxford: Oxford University Press.

Gumperz, J. J. (1982). Discourse strategies. Cambridge: Cambridge University Press.

Heltai Janos Imre (2020). Transzlingvaldas — Elmélet és gyakorlat. Budapest: Gondolat Kiado.

Herring, S. C. (1999). Interactional coherence in CMC. Journal of computer mediated communication,
4(4). doi: https://doi.org/10.1111/j.1083-6101.1999.tb00106.x

Herring, S. C. (2013). Relevance in computer-mediated conversation. In Herring, S. C., Stein, D. &
Virtanen, T. (szerk.), Pragmatics of Computer-Mediated Communication (245-268). Berlin: Walter
de Gruyter. Letoltés: https://info.luddy.indiana.edu/~herring/relevance.pdf

Karmacsi Zoltan (2007). Kétnyelviiség és nyelvelsajatitas. Ungvér: PoliPrint.

Kiss Anita (2018). Az internetes kommunik4cioban megfigyelheté kontaktushatasok kétnyelvii
kozosségben. In Horvath Laszlo, Horvath Janka Julia & Gula Miklos (szerk.), Ingenia Hungarica
1V.: Tanulmanyok a IV. Karpat-medencei Szakkollégiumi Konferencia eléadasaibol (147-170).
Budapest: ELTE Eo6tvos Jozsef Collegium, Budapest. Letoltés:
https://eotvos.elte.hu/media/af/4f/e1912da2147ed777c938a6871a6a23066c3ed48111121e8570c213
30e280/masz-ingenia-hungarica-iv.pdf#page=147

Kiss, A. (2021). Code-switching habits and attitudes among Transcarpathian-Hungarian University
Students. Argumentum, 17, 42-55. doi: 10.34103/ARGUMENTUM/2021/3

Lambert, W. E. (1975). Culture and language factors in learning and education. In Wolfgang, A.
(szerk.), Education of Immigrant Children. Toronto: Ontario Institute for Studies in Education,
Toronto. Letoltés: https:/files.eric.ed.gov/fulltext/ED096820.pdf

Lanstyak Istvan (2000). 4 magyar nyelv Szlovakiaban. Budapest, Pozsony: Osiris Kiado, Kaligramm
Konyvkiado és MTA Kisebbségkutato Miihely.

Lanstyak Istvan (2006): Nyelvbol nyelvbe. Pozsony: Kalligram Koényvkiado.

44



KOCSIS ESZTER

Marku Anita (2011). ,,Po zakarpadtszki” Kétnyelviiség, kétnyleviiségi hatasok és kétnyelvii
kommunikacios stratégiak (nyelvvalasztas, kodvaltds) szocio- és pszicholingvisztikai aspektusai a
karpataljai magyar kézossegben. Veszprém: Pannon Egyetem. Doktori (PhD) értekezés. Letoltés:
https://konyvtar.uni-pannon.hu/doktori/2011/Marku_Anita_dissertation.pdf

Marku Anita (2016). A karpataljai magyarok internetes nyelvhaszndlata. — Nyelvi kontaktus, identitas
és kreativitas. In Kenesei Istvan (szerk.), Altaldnos Nyelvészeti Tanulmdnyok XXVIII. (129—146).
Budapest: Akadémiai Kiado. Letoltés: https://real. mtak.hu/49661/1/_ANyT28_.pdf

Meredith, J. (2019). Conversation analysis and online interaction. Research on language and social
interaction, 52, 241-256. doi: 10.1080/08351813.2019.1631040

Myers-Scotton, C. (1993a). Duelling languages: Grammatical structure in codeswitching. Oxford:
Oxford University Press.

Myers-Scotton, C. (1993b). Common and uncommon ground: Social and structural factors in
codeswitching. Language in Society, 22, 475-503. doi: 10.1017/S0047404500017449

Navracsics Judit (1999). A kétnyelvii gyermek. Budapest: Corvina Kiado.

O’Neill, J. & Martin, D. (2003). Text chat in action. In GROUP ’03: Proceedings of the 2003
international ACM SIGGROUP conference on Supporting group work (40-49). New York:
Association for Computing Machinery. doi: https://doi.org/10.1145/958160.958167

Pfaff, C. W. (1979). Constraints on language mixing: intrasentential code-switching and borrowing in
Spanish/English. Language 55, 291-318. doi: https://doi.org/10.2307/412586

Poplack, S. & Sankoff, D. (1984). Borrowing: the synchrony of integration. Linguistics, 22, 99—135.
Letoltés:  https://yorkspace.library.yorku.ca/server/api/core/bitstreams/78144ed2-8f8e-4346-b26f-
03cab658c845/content

San, H. K. (2009). Chinese-English code-switching in blogs by Macao young people. Edinburgh:
University of Edinburgh. MA thesis. Letoltés:
https://era.ed.ac.uk/bitstream/handle/1842/3626/Dissertation.pdf?isAllowed=y&sequence=1

Skutnabb-Kangas, T. (1997). Nyelv, oktatas és kisebbségek. Budapest: Teleki Laszlo Alapitvany.

Tagliamonte, S. A. (2016). So sick or so cool? The language of youth on the internet. Language in
Society, 45, 1-32. doi: 10.1017/S0047404515000780

Veszelszki Agnes (2012): A digilektus beszélt nyelvi jellemz6i. In Béardosi Vilmos (szerk.),
Tanulmanyok. Nyelvtudomanyi Doktori Iskola. Asteriskos 1. Eotvés Lorand Tudomanyegyetem
Boélcseszettudomanyi Kar doktori iskoldk tanulmanyai (399-417). Budapest: ELTE BTK. Letoltés:
https://www.researchgate.net/publication/303256937_A_digilektus_beszelt_nyelvi_jellemzoi

Weinreich, U. (1953). Languages in contact. Findings and problems. New York: Publications of
Linguistic Circle of New York.

45



SZANTHO ZSUZSA

SZANTHO ZSUZSA

ELTE E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
MTA-HUN-REN NYTK Lendiilet Neurofonetikai Kutatdécsoport
zsuzsa.szantho@gmail.com
(https://orcid.org/0009-0007-8725-2831)

Szanthé Zsuzsa: A maganhangzoszerl hezitalas hangszine az idegen nyelvi szorongas fiiggvényében.
The timbre of vowel-like hesitation as function of foreign language anxiety
Alkalmazott Nyelvtudomany, Kiilonszam, 2024/2. szam, 46-59.
doi:http://dx.doi.org/10.18460/ANY.K.2024.2.003

A maganhangzoszeri hezitalas hangszine az idegen nyelvi
szorongas fiiggvényében

The timbre of vowel-like hesitation as function of foreign language anxiety ANY _elte_0009-
0007-8725-2831_zsuzsa.szantho @gmail.com

The characteristics of spontaneous speech may be influenced by several factors, including the emotional
state of the speaker (Bachorowski—Owren, 2008), e.g., anxiety (Gosy, 2005), together with a special
form of anxiety, foreign language anxiety (FLA). The realization of the vowel-like hesitations, and thus
their timbre, differ between languages: in Spanish, the most common vowel-like hesitation is [e]-like
sound (Machuca et al., 2015), while in Hungarian it is [9]-like sound (Go6sy, 2007; Horvath, 2014). In
Spanish (L2) utterances of speakers showing FLA, compared to speakers not showing FLA, [o]-like
hesitations are more frequent (Szantho, 2021), whereas the [e]-like hesitations are absent (Szantho,
2022). The aim of this pilot study is to analyze vowel-like hesitations in Hungarian native speakers’
Hungarian and Spanish (L2) utterances. The question is how the timbre of the [e]- and [o]-like
hesitations in Spanish (L2) varies depending on whether the speaker is showing FLA. A further question
is to what extent these hesitations in Spanish (L2) utterances differ in timbre from those in Hungarian
(L1) and from reference data of [e]-like hesitations of native Spanish speakers (Machuca, 2022).
Furthermore, if, unlike speakers showing FLLA, speakers not showing FLA hesitate with [e]-like sound
in Spanish (L2) (Szantho, 2022), are their [o]-like hesitations in Spanish more [e]-like? Our hypotheses
are that (i) in Spanish (L2) utterances, the [o]-like hesitations of speakers not showing FLA and speakers
showing FLA differ in that the [o]-like hesitations of the former’s are closer in tone to the [e]-like
hesitations, while the speakers showing FLLA pronounce [o]-like hesitations that are more different in
tone from the [e]-like hesitations; (ii) in Hungarian (L1) and Spanish (L2) utterances, the [s]-like
hesitations are more different in tone for speakers not showing FLA than for speakers showing FLA;
(iii) in Spanish (L2) utterances, speakers showing FLA pronounce more vowel-like hesitations than
speakers not showing FLA, and the latter’s vowel-like hesitations are closer in tone to [e]-like hesitations
than the vowel-like hesitations of speakers showing FLA.

The study, based on 36 audio recordings in Hungarian (L1) and Spanish (L2), included 9-9 women
showing and not showing FLA. The speakers’ Spanish language proficiency was level B2 or higher
(CEFR). In their spontaneous speech in Hungarian (L.1) and in Spanish (L.2), the timbre of the vowel-
like hesitations, and its two forms, i.e., [e]- and [o]-like hesitations were analyzed by measuring the
frequency values of the first and second formants. A total of 582 vowel-like hesitations were analyzed.
The measured frequency values were also compared with reference data (Machuca, 2022) of the [e]-like
hesitations of native Spanish speakers.

The number of elements of each form of vowel-like hesitations was uneven both in groups and in
languages. In Spanish, only speakers not showing FLA pronounced the [e]-like hesitation. However,
vowel-like hesitations were the most frequent in the Spanish utterances of speakers showing FLA.
According to the qualitative analysis, in Spanish (L2), there was a difference in the formant values of
the [o]-like hesitations in function of groups. The [o]-like hesitations were more open acoustically in
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both speakers showing and speakers not showing FLA in Spanish (L2) than in Hungarian (L1), but, in
addition, in speakers not showing FLA it was more palatal acoustically. Furthermore, the [e]-like
hesitations in Spanish (L2) were closer in timbre to the reference data of Hungarian (L1) [€] sound than
to the one of the Spanish (LL1) [e]-like hesitation or [e] sound in area of the vowel space. Statistical
analysis showed that language had a significant effect on F; (F(1, 18) = 9.6; p < 0.05), while different
forms of hesitation and FLA did not. Accordingly, vowel-like hesitations were acoustically more open
in Spanish (L2) than in Hungarian (L1). Further analysis showed that language and anxiety interacted
to affect F (F(1,18) = 7.4; p < 0.05), while only the language main effect was significant (F(1, 18) =
7.9; p < 0.05). Due to the unbalanced number of elements, the data was not allowed to be reliably
subjected to statistical analysis.

The results of the research corroborated our first hypothesis: the [a]-like hesitations in Spanish (L2)
utterances of speakers not showing FLA and speakers showing FLA differed in that the [s]-like
hesitations of speakers not showing FLLA were closer in tone to the [e]-like hesitations of native Spanish
speakers (Machuca, 2022) than those of speakers showing FLA. In contrast, the results did not
corroborate out second hypothesis: the [s]-like hesitations in Hungarian (L1) and Spanish (L2)
utterances did not differ in timbre more for speakers not showing FLA than for speakers showing FLA.
However, it is important to point out that the differences in the two groups were of a different nature: in
Spanish (L2), the [o]-like hesitations of speakers not showing FLA were not only more open
acoustically, but also more palatal. The results also corroborated our third hypothesis: in Spanish (L2)
utterances, speakers showing FLA not only pronounced more vowel-like hesitations than speakers not
showing FLA, but the vowel-like hesitations of speakers not showing FLLA were also closer in timbre to
[e]-like hesitations than the vowel-like hesitations of speakers showing FLA. In summary, in Spanish
(L2) utterances, the vowel-like hesitations of speakers not showing FLA are less “[o]-like”, with a timbre
closer to native Spanish speakers’ reference data of [e]-like hesitation than the vowel-like hesitations of
speakers showing FLA. However, it is important to point out that when examined in Hungarian (L1)
area of the vowel space, the [e]-like hesitations pronounced in Spanish (L2) are closest to the Hungarian
(L1) [€] sound.

Keywords: foreign language anxiety, second language, vowel-like hesitation, filled pause, formant

1. Bevezetés

A spontan beszéd jellemzodire hatassal lehet a beszédmodok kiilonbozosége
(Trouvain, 2003), a besz¢lok életkora (Gocesal, 2000), neme (Varadi, 2009), illetve
a besz€ld €érzelmi allapota. Az egyes érzelmi allapotokhoz mas-mas akusztikai
mintazatok tartoznak, amely akusztikai mintdzatokat dekddolva €s értelmezve
kovetkeztetni lehet a besz¢éld érzelmi allapotara (Bachorowski—Owren, 2008). A
stressz a szerint, hogy az egyén kihivasként vagy traumaként €li-e meg, kiilonb6z6
érzelmi valaszokat eredményez. A stresszre adott legaltalanosabb érzelmi vélasz
a szorongas, melyen ,,olyan kellemetlen érzelmeket értiink, mint az aggddas, a
félelem, a fesziiltség és a rossz eldérzet” (Atkinson et al., 1999: 408). Az idegen
nyelvi szorongas (INySz) mint a szorongas egy specifikus formaja az idegen
nyelvvel kapcsolatos helyzetek ¢és feladatok soran tapasztalt nyugtalansag és
félelemérzet (Horwitz et al., 1986; Maclntyre—Gardner, 1991). Az INySz egy
helyzetspecifikus szorongas, amelyet a spontan beszédhelyzet is eldidézhet. A
szakirodalomban talalhatunk arra val6 utalast, hogy a spontan beszéd tervezési €s
kivitelezési folyamataira a szorongas is hatdssal lehet, és megakadasjelenségeket
okozhat (Gosy, 2005). A megakadasjelenségek funkcidjuk szerint lehetnek a téves
kivitelezés  jelenségei, példdul nyelvbotlasok, amelyek a nyelv
szabalyszerliségeinek mondanak ellent, illetve a beszéld bizonytalansagabodl
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adodo jelenségek, amelyek altal a beszéld 1d6t nyer, hogy a gondolatat hangos
kozléss¢ alakithassa (Gosy, 2005). A megakadasjelenség kifejezés
gyljtéfogalom, amelybe beletartoznak a néma sziinet (sziinet, amely nem jar
hangadéssal), a hezitalas (kitoltott sziinet, amely hangadéssal jar), valamint
tovabbi hezitacids jelenségek, a nyujtasok, az ismétlések €és az Ujrakezdések
(Gosy, 2005). A hezitdlas megvaldsuldsi formai az egyes nyelvekben
kiilonboznek, ugyanakkor a nyelvtanulok gyakran az anyanyelviikre jellemz6
hezitalasi formékat hasznaljak az idegen nyelvi megnyilatkozasaikban (Gosy et
al., 2017). A magyarban ¢€s a spanyolban a leggyakoribbak a maganhangzdszerii
(V-szerll) hezitalasok, amelyek vokalis része kiegésziilhet nazalis résszel:
magyarban az [2]-h6z hasonlo hang ([o], [om]; Gosy, 2007; Horvath, 2014), a
spanyolban pedig az [e]-hez hasonl6 hang ([e], [em]; Machuca et al., 2015).

Az INySz-t mutato besz¢lok idegen nyelvil beszédének sajatossagait korabban
mas nyelvekben még nem vizsgaltdk meg. Egy hazai kutatds szerint az INySz
hatassal lehet a beszed egyes jellemzdire: egy, a spanyolt masodik nyelvkent
besz¢ld magyar anyanyelviiekkel veégzett vizsgalat eredményei szerint az INySz-
t mutatok idegen nyelvi megnyilatkozasaiban a szorongast nem mutatokéhoz
képest gyakoribb a maganhangzoszerli hezitalds magyar beszédre jellemzd
formadja, az [9]-hoz hasonlo hanggal kitoltott sziinet, mint az INySz-t nem mutato
beszélokében; valamint az INySz-t nem mutato beszéldkkel ellentétben az INySz-
t mutatd beszélok megnyilatkozasaibol teljes mértékben hidnyzik a hezitalés
spanyol beszédre jellemzd forméja, az [e]-szerli hezitdlas (Szanthd, 2022).
Percepcios vizsgalatok eredményei szerint a spanyol anyanyelviiek a spanyol (L2)
megnyilatkozasokban eldéforduld [o]-szerli hezitdlast negativan itélik meg
(Baditzné Palvolgyi, 2019), igy az ezt gyakrabban produkald, INySz-t mutato
beszéloket is az INySz-t nem mutatd (és nem ,,6z6”) beszélokhoz képest (Szantho
2021).

Az emocionalis kontextusra utalo, leggyakrabban vizsgalt nonverbalis jegyek
lehetnek az alapfrekvencia, a hangossag, a beszédtempo, az artikulacids tempd €s
a megakadasjelenségek kapcsan meért értekek (Bachorowski—-Owren, 2008). A
megakadasjelenségekkel Osszefliggésben mért egyik leggyakoribb mennyiségi
érték lehet azok gyakorisaga és idotartama. A maganhangzoszerii hezitalasok
mindségi  értékjellemz6i  lehetnek a  maganhangzdszeri  hangok
formanselemzésével kapott értékek. A maganhangzdszerli hangok hangszine
(mindsége) a nyelv vizszintes helyzetétdl, a nyelv fiiggdleges helyzetétdl (vagy
az allkapocs nyilasszogétdl) és az ajakmiikodéstdl fiigg (Ashby, 2011). Ezen
artikulacios sajatossagok befolyasoljak a toldalékcsd alakjat és a maganhangzok
hangszinét: a maganhangzok mindségét meghatarozza az elsd két toldalékcsovi
rezonancia, az elsd és masodik forméans értéke (Deme, 2016; Fant, 1960). Az els6
formans (F;) frekvenciaértéke anndl magasabb, minél tdgabbra nyilik a szajiireg,
¢s az érték annal alacsonyabb, a szajlireg minél zartabb. A mésodik formans (F»)
értéke a vizszintes nyelvhelyzettel all kapcsolatban, tehat azzal, hogy a
maganhangzo elol, kozépen vagy hatul képzett-e: az F, frekvenciaértéke annal

48



SZANTHO ZSUZSA

magasabb, minél elérébb képzett a maganhangzo6, és az érték annal alacsonyabb,
minél hatrébb képzett. Az ajakmiikodés szintén a maganhangzé F,-értékével fligg
Ossze: az ajakkerekités a toldalékcsé hosszabbodasat eredményezi, amely
meghosszabbodés alacsonyabb F, értékekkel jar egyiitt (Lindblom—Sundberg,
1971). A magénhangzok és a maganhangzdszeri hezitdldsok mindségére az
artikulaciés jellemzokon tal az ejtés idOtartama is hatdssal lehet. A magyar
beszédben azok a hosszi maganhangzok, amelyek rovid magédnhangzoparjuktol
csak id6étartamukban térnek el, a célkonfiguraciohoz kézelebb realizalodnak, mint
rovid parjuk (Mady, 2008).

A kutatds célja magyar anyanyelviiek magyar ¢és spanyol nyelvi
megnyilatkozasaiban megjelend maganhangzdszerli hezitdlasok elemzése.
Kérdése, hogy miként alakul a spanyolban (L2) megjelend [e]- és [o]-szerll
hezitdldsok hangszine, gyakorisdga ¢€s idOtartama annak fliggvényében, hogy a
besz¢éld mutat-e INySz-t. Ha az INySz-t mutatd beszéldkkel ellentétben az INySz-
t nem mutato beszelok hezitalnak [e]-szerli hanggal a spanyolban (L2) (Szantho,
2022), akkor a spanyolban ejtett [o]-szerli hezitalasaik is ,,[e]-szerlibbek™?
Tovabbi kérdés, hogy a spanyol nyelvii megnyilatkozasokban megjelend
hezitalasok a hangsziniikben mennyiben térnek el a magyarban megjelendktol,
valamint a spanyol anyanyelviiek hezitalasként megjelend [e] hangjaibol
szarmazo6 referenciaadatoktdl (Machuca, 2024).

Hipotéziseink szerint 1. a spanyol megnyilatkozasaikban az INySz-t mutat6
besz¢élok tobb V-szerii hezitalast ejtenek, mint az INySz-t nem mutatd beszéldk;
2. a spanyol megnyilatkozasaikban az INySz-t mutatdé besz¢élék hosszabb
id6tartamtl V-szerQi hezitalast ejtenek, mint az INySz-t nem mutatd beszélok; 3.
a spanyol megnyilatkozasaikban az INySz-t nem mutatok és az INySz-t mutatok
[0]-szerli hezitaldsai eltérnek ugy, hogy az eldbbick esetében az [o]-szerli hezitalas
az [e]-szerth6z kozelebb all hangszinében, mikozben az INySz-t mutatok olyan
[o]-szerli hezitalasokat ejtenek, amelyek az [e]-szerli hezitaldas hangszinétdl
jobban eltérnek; és 4. a magyar €s spanyol megnyilatkozdsokban megjelend [9]-
szerll hezitdlasok az INySz-t nem mutatdk esetében jobban eltérnek egymastol
hangsziniikben, mint az INySz-t mutatok esetében.

2. Kisérleti személyek, anyag és modszerek

A kisérleti személyek kivalasztasa és csoportositdsa online kérddivvel tortént. A
kérddivet Osszesen 47 o toltotte ki. A kérdbiv két részbdl allt. Az elsd rész
szociologiai valtozokat (nem, kor) és a spanyollal mint idegen nyelvvel
kapcsolatos valtozokat vizsgélta. A spanyol nyelvvel kapcsolatban felmérte a
rendelkezésre allo sikeres nyelvvizsga Kozos Eurdpai Referenciakeret (KER)
szerinti szintjét €s tipusat, a nyelvtanulassal kapcsolatos valtozdkat (spanyol
nyelvtanulas formai és éveinek szama), a spanyol célnyelvi kornyezetben
tartozkodas jellemzdit (helyszine €s az eltoltott 1d6 honapokban), és a spanyol
nyelvhasznalattal kapcsolatos szokdsokat (rendszeressége €s formai).
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A kérddiv masodik része az INySz szintjét mérte egy 6tfokozath Likert-skalés
attitidméréssel. Ennek alapjaul Maclntyre—Gardner (1994) INySz-t mérd
kérddive szolgalt, amelyet a tanulmany szerzdje magyarra forditott és spanyol
nyelvtanulokhoz adaptalt. A kérddiv kitoltdi 18 allitast, pl. Nem zavar, ha gyorsan
beszélnek spanyolul egy 1-5-1g terjedd skalan értékeltek (1 = egyaltalan nem igaz
ram, 5 = teljes mértékben igaz rdm). A kérd6iv masodik részére adott értékeléseik
alapjan a kisérleti személyeket két csoportra, INySz-t mutatd és INySz-t nem
mutato beszélok csoportjara bontottuk.

A vizsgélatban 18 magyar anyanyelvii, 19-34 év kozotti, a KER szerinti
legaldbb B2 szintii spanyol nyelvtudassal rendelkezd, felséfoku tanulmanyait
spanyol nyelven folytatdo n6 vett részt. Koziililk 9 INySz-t mutatd és 9 INySz-t
nem mutatd beszéld volt. A kisérleti személyek nem éltek célnyelvi kornyezetben.

Mind a 18 kisérleti személlyel egy-egy magyar és spanyol nyelvil interjat
készitettiink. A torekvéseink szerint az interjukon hasonlo feltételek teljesiiltek:
az interjuk egy internetes telekommunikacios alkalmazason keresztiil folytak; a
két interjiztatd az interju nyelvén anyanyelvil volt; az interjiztatok a kisérleti
személyek szamara ismeretlenek voltak; az interji formdja, idotartama és
eldiranyozott t¢émai megegyeztek; a spanyol nyelvil interju témdainak szokincse a
KER szerinti A2-es nyelvi szintet nem haladta meg, mindezekkel torekedve arra,
hogy a kisérleti személyek hasonlo koriilmeények kozott legyenek, és baratsagos
kornyezetben érezzék magukat. A kutatds korpusza a 36 interjibol szdrmazé 190
perces hanganyag, amely csak a kisérleti személyek megnyilatkozasait
tartalmazza.

A megakadasjelenségek osztdlyozdsa nem egységes a szakirodalomban. A
vizsgalatunkhoz a kovetkezd rendszerezést allitottuk fel. Osszefiiggd
megnyilatkozasnak tekintettiik a kisérleti személy beszédtevékenységét megel6zo
¢s annak lezardsat kovetd jelhidnnyal, azaz csenddel lehatdrolt szakaszt. Az
osszefliggd megnyilatkozas részeként vizsgaltuk a folyamatos beszédrészt, amely
az egy beszédforduldn beliili beszédtevékenység megakaddsoktol mentes része.
Tovabba elemeztiik a V-szerli hezitdlasokat, valamint az [o]-szerli €és [e]-szerli
hezitdlasokat mint a V-szerli hezitadlasok egyes megvalosulasi formait.

A vizsgalatban az [o]-szerli és [e]-szerli hezitdlasok egymastol vald
megkiilonboztetése percepcion alapult, azokat hallas utan, kézzel cimkeztiik a
magyar ¢és spanyol hanganyagokban a Praat programban (Boersma—Weenink,
2023). Az els6 szinten cimkéztiik a hezitalasok vizsgalt megvaldsulési formait,
azaz az [9], [e] (vokalisos) tipusu maganhangzoszeri hezitalast, az [om], [em]
(nazélisos) tipusu hezitalasokat, a folyamatos beszédrész szotagszamait, valamint
az interjuztato beszédrészét. Masodik szinten cimkéztiik a kisérleti személyekhez
tartozo Osszefiiggd megnyilatkozasokat.

A gyakorisagi elemzés sordn az [o]-szerli és [e]-szerli hezitdldsokat kiilon-
kiilon, illetve V-szert hezitalasokként 6sszevontan 1s elemeztiik. A nazalisos és
vokalisos tipust megvalosulasok kozott a gyakorisagi elemzés soran nem tettiink
kiilonbséget. A hezitacios jelenségek gyakorisagi értéke megadhato ugy, hogy a
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megnyilatkozasban  el6forduld6  megakadasjelenségek  darabszdmat a
megnyilatkozasokban produkalt szotagok darabszamara vetitjiik, az eredményt
darab/szdtag (db/szt) mértékegységben megadva.

A besz€lok magyar (L1) €s a spanyol (L2) spontan beszédében elemeztiik az
[e] és az [o] V-szeri hezitdldsok hangszinét az elsé €és masodik formans
frekvenciaértékének mérésével. A formansmérés automatikusan tortént a Burg-
algoritmussal. Az F; és F, értékét a maganhangzok kézepén, a maganhangzo-
id6tartam 10 szazalékaban vett id6ablakban az ott mért értékek medianjaként
hatdroztuk meg. Vizsgaltuk az [o], [e] (vokalisos) tipusi maganhangzoszerii
hezitalast és az [om], [em] (nazalisos) tipusu hezitdlasokat is, utobbi esetben a
formanselemzés a hezitdlasnak a vokalis részére vonatkozott. A mért
frekvenciaértékeket dsszevetettiik egymassal beszéldi csoportonként, valamint a
magyar ¢és a spanyol nyelvre vonatkozé referenciaadatokkal is (1. tablazat): a
magyar (L1) [e] és [€] hanggal (Deme et al., 2011), a spanyol (L1) [e] hanggal
(Quilis—Esgueva, 1983) és a spanyol (LL1) [e]-szer(l hezitalassal (Machuca, 2024).
A referenciaadatok (F;- és Fr-értékek atlaga ¢€s szorasa), amelyek nem a jelen
kutatds eredményei, magyar ¢€s spanyol anyanyelvll, felndtt né1 beszéloktol
szarmaztak.

1. tablazat. A magyar és a spanyol beszédre vonatkoz6 referenciaadatok (Hz) (Deme et al., 2011;
Machuca, 2024; Quilis—Esgueva, 1983)

F, F> F, szoras F szoras
[e] hang magyarban (L.1) 456 2346 65 230
[€] hang magyarban (L1) 612 1961 98 184
[e] hang spanyolban (L1) 482 2214 46 111
[e]-szerii hezitalas spanyolban (L1) 529 1860 91 315

Az F, és az F, frekvenciaértékeik alapjan 6sszehasonlitottuk a referenciaadatok,
az [o]-szerli és [e]-szerli hezitaldsok, illetve 0sszevontan az V-szerli hezitalasok
maganhangzo-térbeli elhelyezkedését. Ehhez az adatokat logaritmikus skéalakon
jelenitettiilk meg azért, mert ez jobban leképezi a maganhangzoknak az észleletben
megjelend hangszinét (Deme, 2016). Azt vizsgaltuk, hogy besz¢l6i csoportonként
¢s nyelvenként a hezitdlasi formak egymashoz képest, illetve a
referenciaértékekhez képest hogyan helyezkednek el. Emellett a besz¢ldi
csoportonként a spanyolban (L2) mért V-szer(i hezitalasok formansértékeinek és
a spanyol [e]-szerl hezitalas referenciaértéke (Machuca, 2024) k6zotti euklideszi
tavolsagokat is elemeztiik.

Mivel az ejtés id6tartama a maganhangzok mindségére, €s igy a V-szerll
hezitalasok mindségére 1is hatdssal lehet, vizsgaltuk ezek iddtartamat.
Osszevontan elemeztilk az [o]-szerli és [e]-szerli hezitdldsok hosszat (ms)
méghozza 0gy, hogy az id6tartamokba az [om], [em] nazélisos tipust hezitalasok
nazalisos része is beletartozott.

51



SZANTHO ZSUZSA

A jelen vizsgélatban mért egyes adatokat statisztikailag elemeztiik (R Core
Team, 2023). A kiegyenlitetlen elemszdmok miatt kevert modelles statisztikai
elemzést végeztiink el. Megnéztiik a NYELV (magyar/spanyol), az INYSZ (INySz-t
mutatd/ INySz-t nem mutatd) és a HEZITALAS kiilonb6z6 formdainak ([o]-szerl €s
[e]-szerti hezitalasok) hatasat az F; frekvenciaértékére, valamint a NYELV
(magyar/spanyol), az INYSZ (INySz-t mutatd/ INySz-t nem mutatd) hatasat az F,
értékére. Fontos szem el6tt tartani azonban, hogy az elemszamok nagymértékii
eltérésel miatt a statisztikai probdk eredményei alapjan inkabb csak sejtések
fogalmazhatok meg.

3. Eredmények

3.1. A maganhangzoszeru hezitalasok gyakorisaga és idétartama

A kisérleti személyek Osszesen 695 db maganhangzoszer(i hezitalast produkaltak
Osszefliggd megnyilatkozasaikban (2. tablazat). Az egyes hezitalasi formak
elemszama mind besz¢€ldi csoportonként, mind nyelvenként kiegyenlitetlen volt.
A V-szerll hezitalasok a szorongast mutatok csoportjaban a spanyol nyelvii
megnyilatkozasban a leggyakoribb (0,056 db/szt). Ennek az az oka, hogy ebben a
csoportban volt a legmagasabb a V-szer(i hezitalasok darabszdma (300) ¢€s a
legalacsonyabb az Osszefiiggd megnyilatkozasok szotagszama (5385). Ehhez
képest a szorongdst nem mutatok spanyol beszédben mért hezitalasainak
gyakorisaga a szorongoknal mért gyakorisag kozel harmada volt (0,017 db/szt),
mert a szorongast nem mutatok kevesebb maganhangzdszerii hezitalast ejtettek
(126) magasabb szotagszamu (7275) megnyilatkozésaikban. A spanyol beszédre
jellemzd hezitalasi forma, az [e]-szeri hanggal kitoltott sziinet csak az INySz-t
nem mutatdk spanyol nyelvli megnyilatkozéasaiban fordult eld (0,009 db/szt), az
INySz-t mutatok beszédében nem. Az INySz-t nem mutatok ezzel szemben a
spanyol beszédben ugyanakkora gyakorisaggal ejtettek [e]-szer(i hezitalast, mint
a magyar beszédre jellemz0, [9]-szer(it (0,009 db/szt). A magyar beszédben az [9]-
szerll hanggal kitoltott sziinet gyakorisdga csoportonkeént éppen forditott volt: az
INySz-t nem mutatdé beszélok (0,023 db/szt) az INySz-t mutatd beszéloknel
(0,014 db/szt) tobb mint masfélszer gyakrabban ejtették azt.

2. tablazat. A maganhangzoszeri hezitalasok elemszama (db) és gyakorisaga (db/szt)

[a]-szerii [e]-szer V-szeril 6sszesen
nyelv INySz elemszdm  gyakorisdg elemszdm  gyakorisag  elemszdm  gyakorisag
spanyol  INySz-t nem 63 0,009 63 0,009 126 0,017
mutatok
INySz-¢ 300 0,056 0 0 300 0,056
mutatok

magyar  INySz-t nem 158 0,023 0 0 158 0,023
mutatok
INySz-¢ 11 0,014 0 0 11 0,014
mutatok

Osszesen 632 - 63 - 695 -
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Az eltérd darabszam a kutatds szempontjabdl jelentdséggel bir, a hezitalasok
eléfordulési gyakorisaga fontos jellemzdje a csoportoknak, hiszen a vizsgalat a
spontdn modon eléforduld hezitalasokra iranyul, nem pedig régzitett szamu,
elicitalt hezitalasokra. A maganhangzoszeri hezitalasformak ([o]-szerd, [e]-szerli
¢s egylittesen V-szerli) mindségének Osszehasonlitaisdhoz mind az egyes
hezitadlasformak szerint, mind csoportonként az elemek eltéré szamossaguak
voltak. Emlékeztetdiil, ugyan végeztiink statisztikai elemzést, de az elemszamok
nagymértéki eltérései miatt a statisztikai probak eredményei alapjan inkdbb csak
sejtések fogalmazhatdk meg.

A maganhangzok €és a magdnhangzoszerii hangok, igy a maganhangzoszerii
hezitalasok mindségére hatassal lehet az ejtés idétartama. A temporalis vizsgalat
szerint a spanyolban a maganhangzdszeri hezitdlasok mindkét csoportban (az
INySz-t mutatok és az INySz-t nem mutaték csoportjdban is) hosszabb
id6tartamtiak voltak, mint a magyarban (1. dbra). A nyelvenként a két besz¢€l6i
csoport V-szerli hezitdldsainak idOtartama szinte megegyezett: a magyarban
INySz-t nem mutatok esetében 326 ms (szoras: 124 ms), INySz-t mutatok
esetében 327 ms (szoras: 126 ms), mig a spanyolban az INySz-t nem mutatok
eseteben 397 ms (szoras: 149 ms), INySz-t mutatok esetében 387 ms (szoras: 141
ms) volt. Ezen eredmények alapjan feltehetd, hogy 0Osszefliggés a
maganhangzoszerli hezitalasok idOtartama €s a megnyilatkozas nyelve kozott
figyelhetd meg, miszerint a spanyol nyelvii hezitaciok idétartama hosszabb. Az
id6tartam és a besz€ld INySz-e viszont nem latszik 6sszefiiggést mutatni, hiszen
nyelvenként Iényegében azonos volt a hezitdlasok idétartama a szorongés
meglététdl fiiggetlentil.

1. abra. A V-szeri hezitalasok atlagos iddtartama és szorasa (ms)
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3.2. A maganhangzoszerii  hezitalasok  formansértékei és
elhelyezkedésiik a maganhangzotérben

A maganhangzétérben a frekvenciaértékek atlagaval és szorasaval abrazoltuk az
[e]- és a [a]-szerui hezitalasok formanselemzésébol szarmazo adatokat, valamint
az egyes nyelvekbdl szarmazd maganhangzdkra és magadnhangzoszerii hezitalasra
vonatkozo referenciaadatokat (2. 4bra). A maganhangzotérben a spanyol
anyanyelviiek [e]-szerll hezitdldsdnak referenciaadatai mellett (Machuca, 2024) a
konnyebb viszonyitas érdekében elhelyeztiik az [€] és az [e] hang magyarbol (L 1)
(Deme et al., 2011), valamint az [e] hang spanyolbol (L1) szdrmazd adatait
(Quilis—Esgueva, 1983) is (a referenciaadatok frekvenciaértékeit és szorasat lasd
a Kiserleti személyek, anyag és modszerek cimii fejezetben). Az elemzésben
csoportonként Osszehasonlitottuk egymaéssal a meért maganhangzoszerl
hezitalasok kiilonboz6 formait, illetve a mért maganhangzodszerii hezitalasok
kiilonb6zo formait és a referenciaadatokat. Arra a kérdésre kerestiik a valaszt,
hogy volt-e kiilonbség a mért értékek és a referenciaértékek magadnhangzo-térbeli
elhelyezkedései kozott, és ha igen, a kiilonbség milyen mértékii és iranya volt.
Megvizsgaltuk, hogy a V-szerii hezitadldsok egymashoz kozelebb vagy tdvolabb
helyezkedtek-e el a maganhangzotérben, illetve hogy a tavolsagbeli értékeltérések
milyen iranyltak voltak, azaz akusztikai értelemben véve palatalisabb vagy
velarisabb és/vagy ajakkerekitésesebb vagy résesebb (F,), illetve nyiltabb vagy
zartabb (F;) irany kiilonbségekrdl volt-e sz0.

2. abra. A V-szer(i hezitalasok hangszine a spanyol hezitalasok kategorizalasaval
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A magyarban (L1) az [o]-szerli hezitdlasok formansértékei csoportonként szinte
megegyeztek, az INySz-t mutatok esetében az F; 617 Hz (szoras: 106 Hz), az F,
1672 Hz (szoras: 245 Hz), az INySz-t nem mutatok esetében az F; 623 Hz (szoras:
106 Hz), az F, 1644 Hz (szoras: 184 Hz) volt. A spanyolban azonban a
csoportonkénti [o]-szer(i hezitalasok formansértékei kozott eltérés mutatkozott.
Az [9]-szerl hezitalast mind az INySz-t mutatok, mind az INySz-t nem mutatok
nyiltabban ejtették a spanyolban, mint a magyarban, de az INySz-t nem mutatok
az INySz-t mutatékhoz képest elérébb és/vagy résesebben is: az INySz-t nem
mutatok esetében az F, 675 Hz (szoras: 133 Hz), az F, 1775 Hz (sz6rés: 229 Hz),
az INySz-t mutatok esetében az F, 686 Hz (szorés: 97 Hz), az F, 1692 Hz (szorés:
239 Hz) volt. Az INySz-t nem mutatdk esetében tehat spanyol beszédben az [9]-
szerli hezitdlds atlagos formansértékei kozelebb helyezkednek el a spanyol
anyanyelviiek [e]-szerli hezitdlasdnak értékethez (Machuca, 2024), de
mindségiikben kozelebb alltak a magyar (LL1) [€] hanghoz (Deme et al., 2011),
mint a magyar (L1) [e] hanghoz (Deme et al., 2011) vagy a spanyol (L1) [e]
hanghoz (Quilis—Esgueva, 1983).

A spanyolban a spanyol beszédre jellemz0 [e] hanggal kitoltott sziinetet csak
INySz-t nem mutatd beszeldk ejtettek, ennek formansértékei Fy 598 Hz (szoras:
73 Hz), F, 2281 Hz (széréas: 157 Hz) volt. Ezek alapjan az értékek alapjan a
spanyolban (L.2) ejtett [e]-szer(l hezitalasi formak hangsziniikben kozelebb alltak
a magyar (L1) [€] (Deme et al., 2011) hanghoz, mint a spanyol (L1) [e]-szer(i
hezitalashoz (Machuca, 2024) vagy a spanyol [e] hanghoz (Quilis—Esgueva,
1983). A referenciaadatok szerinti spanyol (L1) [e]-szer(i hezitalas a spanyol (L.1)
[e]-hangtdl ugy tér el mindségében, hogy akusztikai értelemben annal velarisabb
¢s/vagy ajakkerekitésesebb, illetve nyiltabb, de nem olyan nyilt, mint a magyar
(L1) [€] hang, ennek ellenére a méréslink szerint a magyar anyanyelviiek
spanyolban (L2) ejtett [e]-szerli hezitalasai mégis ehhez az [€] hanghoz alltak
legkozelebb mindségiikben.

Fontos kitérni arra, hogy a kisérleti személyek altal a magyar €s a spanyol
beszédben produkalt V-szerii hezitalasok mért akusztikai szerkezetkiilonbségei a
kutatok percepcidjan alapultak, hiszen a V-szer(i hezitalasok [a]-szerli és [e]-szerll
hezitdlasokra valo kategorizaldsa nem spanyol anyanyelvii beszélokkel tortént.
Eszerint a V-szerli hezitalasok akusztikai értelemben nyiltabb ejtésiiek voltak a
spanyolban (L2), mint a magyarban (LL1). Az 3. dbra a V-szerli hezitalasok
besz¢éldi  csoportonkénti  atlagos formdnsértékeit €s szordsat mutatja a
magéanhangzotérben a hezitdlasok [o]-szerli és [e]-szerli hezitalasokra vald
bontésa nélkiil.
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3. abra. A V-szerl hezitalasok hangszine
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Az F;-adatokban kiilonbség figyelhetd meg az egyes besz¢ldi csoportok spanyol
V-szerii hezitaldsainak formansértékei kozott (INySz-t nem mutatd beszelok: F,
spanyol = 637 Hz; INySz-t mutatd beszelok: Fi gpanyor = 686 Hz). Az F; Osszesitett
adatai szerint a nyelvek kozott mutatkozott jelentds eltérés (F; magyar = 621 Hz;
F; spanyol = 671 Hz): a statisztikai elemzés azt mutatta, hogy NYELV-nek
szignifikdns hatasa volt az F;-re (F(1, 18) = 9,6; p < 0,05), mig a HEZITALAS
kiilonboz6 formainak, €s az INYSZ-nek nem volt. Az INySz-t nem mutatd besz¢élok
spanyol megszolalasaiban mért F,-adatokban is szdmottevd eltérést figyeltiink
meg az INySz-t nem mutatd beszélok magyarban, valamint az INySz-t mutatok
spanyolban ¢€s magyarban mért értékeihez képest (INySz-t nem mutatd beszelok:
Fs spanyot = 2028 Hz, F> magyar = 1644 Hz; INySz-t mutatd beszélok: Fs spanyor = 1692
Hz, F> magyar = 1672 Hz). A statisztikai vizsgalat szerint az F, ért€¢kére a NYELV €s
az INYSZ interakcioban hatottak (F(1,18) =7,4; p <0,05) ugy, hogy csak a NYELV
féhatas mutatkozott szignifikansnak (F(1, 18) =7,9; p < 0,05). Az INySz-t nem
mutatd besz¢lok a V-szerll hezitdlasokat a spanyolban akusztikai értelemben
palatalisabban és/vagy résesebben ejtették. Ez az eredmény ramutat a percepcion
alapuld megkiilonboztetés szerinti kategorizacido szerinti Osszefliggésre is,
miszerint [e]-szeri hezitaldst a spanyolban csak az INySz-t nem mutat6 beszéldok
produkaltak, az INySz-t mutat6 besz¢élok nem.
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Mivel az INySz-t mutatd beszélok spanyol (L2) megnyilatkozasaikban nem
produkaltak [e]-szer(i hezitalast, és a magyar (L1) megnyilatkozasokban sem
jelenik meg ez a hezitacids forma, a két hezitacids forma Osszevondsa csak az
INySz-t nem mutaté besz¢élok spanyol (L2) nyelvii megnyilatkozasaiban
eléforduld hezitdldsokat érintette. A spanyolban (L2) a V-szerli hezitalasok
csoportonkénti formansértékeinek 4tlaga ¢és spanyol [e]-szerli hezitalas
referenciaértéke (Machuca, 2024) k6zott mért euklideszi tdvolsag az INySz-t nem
mutatok esetében kisebb (200 Hz) volt, mint INySz-t mutatdk esetében (230 Hz).
Azonban az INySz-t nem mutaté beszélok spanyolban (L2) ejtett V-szerii
hezitdlasa mindségében (F;: 637 Hz, szoras: 114 Hz, F,: 2028 Hz, szoras: 321 Hz)
leginkdbb a magyar (L1) [€] hanghoz allt kozel.

4. Kovetkeztetések

A kutatas a magyar anyanyelviiek magyar €s spanyol nyelvli megnyilatkozasaiban
megjelend maganhangzoszerl hezitalasok mindségét elemezte kiilonods tekintettel
arra, hogy miként alakul a spanyolban (L2) megjelend V-szer, illetve [e]- és [9]-
szerll hezitalasok hangszine €s gyakorisaga annak fliggvényében, hogy a besz¢ld
mutat-e INySz-t.

A kutatds eredményei aldtdmasztottdk az 1. hipotézist: a spanyol (L2)
megnyilatkozasaikban az INySz-t mutatd6 besz¢lok tobb V-szerli hezitalast
ejtettek, mint az INySz-t nem mutatd beszélok. Az eredmények nem erdsitettek
meg a 2. hipotézist: a két besz€ldi csoport kdzel azonos idétartamtt V-szerii
hezitalast produkalt a spanyolban (L2). Az eredmények megerdsitették a 3.
hipotézist: a spanyol (L2) megnyilatkozdsaikban az INySz-t nem mutatok és
INySz-t mutatok [o]-szerii hezitalasai eltértek ugy, hogy az INySz-t nem mutatok
esetében az [o]-szerli hezitalas a spanyol anyanyelviiek megnyilatkozasaiban
megjelend [e]-szerli hezitalashoz (Machuca, 2024) kozelebb allt hangszinében,
mint az INySz-t mutatok esetében. Ezzel ellentétben az eredmények a 4. hipotézist
nem tamasztottak ala: a magyar €s spanyol megnyilatkozasokban megjelend [9]-
szerli hezitalasok az INySz-t nem mutaték esetében nem tértek el jobban
egymastol hangsziniikben, mint az INySz-t mutatok esetében. Fontos kiemelni,
hogy a csoportonkénti eltérés méas-mas jellegli volt: a spanyolban (L2) az [9]-szerii
hezitalas az INySz-t nem mutatok esetében akusztikai értelemben nemcsak
nyiltabb, hanem palatalisabb és/vagy résesebb is volt.

Osszefoglalva tehat: a spanyol (L2) megnyilatkozasokban az INySz-t nem
mutaté besz€lok V-szerli hezitdlasai kevésbé ,,[o]-szerliek”, annak hangszine
kozelebb all a spanyol anyanyelvi beszélokre jellemzd [e]-szerti hezitalas
referenciaadataihoz, mint az INySz-t mutatok V-szeri hezitaldsai. Fontos
kiemelni azonban, hogy magyar maganhangzotérben vizsgalva a spanyol
beszédben (L2) ejtett [e]-szerii hezitalasok leginkabb a magyar [€] hanghoz &llnak
kozel.
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A vizsgalat arra is ramutatott, hogy a referenciaadatok maganhangzotérben
valo Osszevetése szerint a spanyol (LL1) [e]-szerli hezitdlds a spanyol [e]-hangtol
ugy tér el mindségében, hogy akusztikai értelemben anndl velarisabb és/vagy
ajakkerekitésesebb, illetve nyiltabb, és nem olyan nyilt, mint a magyar (L1) [g]
hang. Ennek ellenére a magyar anyanyelviiek spanyolban (L2) ejtett [e]-szerli
hezitalasai mégis ehhez az [¢] hanghoz allnak a legkdzelebb mindségiikben. Egy
lehetséges tovabbi kutatasi irany a spanyol (L1) [e]-szer(i hezitalas percepcids
vizsgalata a tekintetben, hogy miként reprezentdlodik ez a hezitacidés forma a
magyar anyanyelvili beszélokben, inkdbb magyar (L1) [¢]-ként vagy [e]-ként.
Ezen vizsgalat kozelebb segithet a spanyol nyelvre jellemz0 hezitalasok hatékony
elsajatitdsanak eldsegitéséhez a nyelvoktatdsban. Illetve tovabbi magyar és
spanyol beszédhangok elemzésével vizsgalhatd, hogy a beszéldk altal hasznalt
maganhangzotérben a vizsgalt V-szerli hezitalasok hol helyezkednek el. Tovabba
a kutatas folytatasa lehet Gijabb kisérleti személyek bevonésaval a vizsgalt elemek
szamanak novelése. Az elemszam novelésének masik eszkoze egy vizsgalat
lefolytatasa ) modszerrel, amely elOre rogzitett szamu, elicitalt hezitalasformak
osszehasonlitdsan alapul. Ezzel kiegyenlitettebb elemszam érhetd el, ami
megbizhatobb statisztikai elemzésekre is lehetdséget nyu;t.
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The role of metalinguistic abilities in decoding an unknown
language in trilingual learners

The present study investigates whether greater metalinguistic awareness in multilingual Hungarian L1
speakers enrolled in a French bilingual programme is related to an increased ability to decode an
unfamiliar language. Language proficiency is also examined as a factor contributing to the
comprehension of the text passages in the new language. 134 Hungarian high school students having
learnt English as L2 and French as .3 were administered a Language Experience and Proficiency
Questionnaire, French and English proficiency tests, a reading comprehension test in Italian, which is
an unknown language to them, and a retrospective questionnaire investigating the process of decoding
the novel language. The results showed a significant relationship between metalinguistic skills and the
ability to decode an unknown language. The role of language proficiency and contextual cues in the
comprehension of written Italian was also demonstrated. In addition, the findings revealed that
awareness of the linguistic distance between languages has influenced the participants’ choice of the
source language for crosslinguistic consultations.

Keywords: metalinguistic awareness, crosslinguistic awareness, multiple language learning, decoding,
unknown language

1. Introduction

1.1. Dynamic Model of Multilingualism

Multilingualism is a complex phenomenon in all its aspects. It is vibrant,
intriguing and one of the most globally important social practices (Aronin, 2019).
In this vein, Herdina and Jessner (2002) have introduced a holistic approach to
multilingual development that views language systems within the multilingual
system as dynamic and interdependent, interacting and influencing each other
over time. The Dynamic Model of Multilingualism or DMM (Herdina & Jessner,
2002) applies the dynamic systems complexity theory (hereafter DSCT) to
provide a holistic and dynamic view of multilingualism and to identify synergistic
developments across the languages of multilinguals (Clyne, 2003). According to
DSCT, the multilingual system is a dynamic, adaptive, nonlinear, and complex
system that fluctuates over time due to the perceived communicative needs of a
multilingual speaker (Hufeisen & Jessner, 2019). It has the ability to adapt to
temporary changes in the systems’ environment and the ability to develop new
system properties in response to altered conditions (Herdina & Jessner, 2002).
According to the DMM, multilingual proficiency (MP) is described as the
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dynamic continuous interaction between the manifold psycholinguistic systems
(LS//LS»/LS5/LS,/ etc.), in which the individual languages (L.1, L2, L3, Ln) are
integrated (Jessner, 2008), cross-linguistic interaction (CLIN, i.e. the connections
and influences of languages on each other), and the M(ultilingualism)-factor (i.e.
a set of skills in multilingual learners that contribute to and have a catalytic effect
in Ln learning), as shown in the following approximate formula:
LS/LS,/LSs/LS, + CLIN + M-factor = MP

1.2. Metalinguistic awareness

As the key element of the M-factor which comprises a set of abilities in
multilingual speakers, metalinguistic awareness (MLA) is a metacognitive ability
that develops with further language learning (T6rok & Jessner, 2017). It is a
subcomponent of metacognition and a meta-emergent property in bi- and
multilinguals as described from a dynamic systems and complexity theory
perspective in the Dynamic Model of Multilingualism (Herdina & Jessner, 2002).
MLA refers to the ability to think abstractly about language and consequently
manipulate languages (Jessner, 2006; Jessner & Allgiduer-Hackl, 2020). It
contributes to the development of linguistic, cognitive, and metacognitive abilities
as well as literacy skills (Jessner, 2015). It influences further language learning
by acting as a catalyst for the successful acquisition of additional foreign
languages (Kemp, 2001). A substantial body of research studies has attributed a
crucial role to the higher level of MLA as a fundamental factor contributing to
multilingual learning and multiple language use (e.g., Jessner, 2014; Kemp, 2001;
Thomas, 1988; Woll, 2019). It has been argued that bi- and multilinguals are more
privileged than monolinguals when learning an additional foreign language,
because they develop a higher level of language awareness that allows them to
reflect objectively on the structural features of languages objectively (Jessner,
2006).

1.3. Crosslinguistic awareness

Crosslinguistic awareness (XLA), according to Cenoz and Jessner (2009, p. 127),
is “the learner’s tacit and explicit awareness of the links between their language
systems”. The ability of multilinguals to make explicit or implicit use of the
connections and interactions between their language systems has been associated
with a greater propensity for positive transfer and is considered a learning asset
that facilitates (further) language learning (Apaloo & Cardoso, 2021). Angelovska
and Hahn (2014, p. 18) define crosslinguistic awareness as ‘““a mental ability which
develops through focusing attention on and reflecting upon language(s) in use and
through establishing similarities and differences among the languages in one’s
multilingual mind”. This definition implies the interrelatedness of crosslinguistic
awareness and metalinguistic awareness as emergent properties in multilingual
learners. Crosslinguistic awareness can lead to increased metalinguistic
awareness, which in turn facilitates cross-lingual lexical consultations (Mayr,
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2021). Moller-Omrani and Sivertsen (2022) note that any instance of
metalinguistic awareness that requires language comparison falls under the
definition of crosslinguistic awareness. In this vein, Angelovska (2018) argues
that crosslinguistic awareness can be seen as a subset of metalinguistic awareness.
It allows L3 learners to make use of all their prior language resources, thereby
enabling them to consciously examine morphosyntactic connections between the
languages they know (Angelovska, 2018) and transfer knowledge and skills
across languages (Hofer, 2015). Similarly, Angelovska and Hahn (2012)
concluded that learners’ ability to make cross-linguistic comparisons when
reflecting on L3 syntactic structures promotes overall grammatical awareness.

1.4. Decoding an unknown language system: the role of metalinguistic
abilities and prior linguistic knowledge

Metalinguistic awareness enables individuals to apply logic and reasoning to
language. For instance, learners at this stage can reason that a word that frequently
occurs in a story and begins with a capital letter is likely to refer to the main
character (Ter Kuile et al., 2011). Metalinguistic awareness correlates with a
greater ability to resolve linguistic ambiguities and to decide “on deeper meanings
or intentions from words choices or paralinguistic cues” (Edwards & Kirkpatrick,
1999, p. 314). In this light, Ter Kuile et al. (2011) suggested that such reasoning
with language promotes the comprehension and decoding of texts written in an
unfamiliar language. Gibson and Hufeisen (2003) evidenced that knowing more
foreign languages, especially those that derive from the same language family
such as German and English, facilitates additional foreign language learning. This
can be explained by learners’ reflection on their previously learnt languages and
use of various conscious and subconscious techniques including transfer
strategies to comprehend and produce elements of the target language. In their
study, Gibson and Hufeisen (2003) investigated how well multilingual foreign
language learners would translate a Swedish text, a language unfamiliar to them,
to either English or German. The results showed that previously acquired
languages can help decode a new language system and that the more languages a
person knows, the better they can use their linguistic knowledge to understand an
unfamiliar language.

Ter Kuile et al. (2011) conducted a similar study which aimed to investigate
the role of metalinguistic awareness in the comprehension of a text written in an
unfamiliar language. An Indonesian reading comprehension test was designed to
measure Dutch high school students’ metalinguistic awareness in a naturalistic
setting in which a person is “[...] comprehending language in a customary fashion
while concurrently making decisions about what is being perceived” (Edwards &
Kirkpatrick, 1999: 315). The results showed that the bilingual students
outperformed their monolingual peers on the Indonesian language test, ergo
supporting the notion that bilingual education enhances metalinguistic awareness
and thus the ability to decode an unfamiliar language.
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Smidfelt and van de Weijer (2019) brought to light some intriguing features of
how Swedish upper secondary students used their background languages to
process Italian, an unfamiliar language, in a translation task. Data from the
retrospective questionnaire revealed that students relied not only on lexical but
also structural and phonological similarities between the languages involved to
decode the new language system. A more recent study by Spechtenhauser and
Jessner (2024) showed that learners benefited from higher metalinguistic
awareness levels when decoding a novel language system. Respondents with a
greater metalinguistic awareness were able to activate and rely on their prior
linguistic knowledge at either the implicit or explicit level, ergo establishing the
role of metalinguistic awareness as a catalyst in the decoding process and a driving
force in multilingual systems. Spechtenhauser and Jessner (2024) demosntrated
that crosslinguistic awareness plays a crucial role in the decoding of a new
language system, as learners’ awareness of the connections between their
languages would lead to crosslinguistic consultations.

In summary, the findings from previous research presented in this section show
that learners’ awareness at the meta- and cross-linguistic level of the similarities
and overlaps between their languages is fundamental in decoding a new language
system. There is evidence that a multilingual learner relies on their background
languages, especially the more (psycho)typologically similar ones, when
performing a translation or reading comprehension task in an unfamiliar language.
However, research on the metalinguistic activities involved in deciphering
unfamiliar language texts in the context of reading comprehension tasks remains
remarkably scarce.

1.5. Limitations of recent studies

Over the last two decades, cognitive and psycholinguistic research has
investigated cognitive and metacognitive phenomena in the context of
multilingual systems (Spechtenhauser & Jessner, 2024). Nevertheless, there is still
a research gap regarding the role of metalinguistic awareness, as a fundamental
metacognitive property, in third and additional language learning. A notable
limitation of research on metalinguistic awareness is the predominance of studies
focusing on monolingual and bilingual contexts. Only a limited number of
research studies have investigated the development of metacognitive skills,
including MLA, within multilingual systems involving three or more languages.
Consequently, it is imperative to address this gap in order to foster a
comprehensive understanding of how metalinguistic awareness functions and
evolves in a complex and dynamic multilingual systems context. Studying
multilingual learners’ metalinguistic thinking when confronted with an unfamiliar
language system could unravel the complex dynamics of (further) language
learning and highlight the role of MLA skills in facilitating subsequent language
acquisition and the development of learning strategies.
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2. The present study
This study explores metalinguistic awareness in relation to multilingual learning,
cross-linguistic awareness, language proficiency, and its implications for
decoding of an unfamiliar language system from a DMM perspective. It aims to
answer the following research questions:

RQ1: What is the relationship between L2 and L3 proficiency and MLA skills
used in decoding the unfamiliar language system?

RQ2: How do learners use their MLA skills to decode the unfamiliar language
system?

RQ3: Does typological proximity help substantially in decoding the unfamiliar
language system? Which of the previously acquired languages is considered most
helpful?

3. Methods

3.1. Settings and participants

The study was conducted in three Hungarian public high schools: Vetési Albert
Gimnazium (Veszprém), Leowey Klara Gimnazium (Pécs), and SZTE Gyakorlo
Gimnazium (Szeged). All schools offer a French bilingual programme, which
meets the quality of French bilingual education worldwide. The programme
begins in grade 9 and continues until grade 12. Students receive intensive French
language instruction where several subjects including history, geography,
civilisation, and mathematics are taught in French. Other foreign language
courses, including English, are also offered within the French bilingual
programme. In fact, students usually start learning their first foreign language,
often English, at the age of 8-9 (3"-4" grade). When they reach grade 9, they start
learning their second foreign language. If English is not their first foreign
language, it is often chosen as their second.

In the current study, the 10%, 11™ and 12™ graders (N=139) who were invited
to participate predominantly learned French as L3 starting from the 9" grade as
part of the French bilingual program and English as L2 from primary school. Five
participants were excluded from the study because they reported having learnt
[talian, the unfamiliar language system used in this research. Hence, the final
number of participants is 134 (104 female). During the first year of the program
(grade 9), the participants received an intensive training in French with the aim of
enabling them to start content learning in the foreign language from grade 10
onwards. From grade 10 to grade 12, students receive 5 to 6 hours of French
instruction and 3 hours of English language classes per week. The age of
participants ranges between 16 and 19 years (M=17.67). 37 participants are in
grade 10, 35 are in grade 11, and 62 are in grade 12. Although being exposed more
to French in their schools, 76.1% of the participants reported that they were more
dominant in English than French. Only 18% of them stated that they were more
dominant in French. On a daily basis, participants are more exposed to Hungarian
(M=68.75), followed by English (M=18.18) then French (M=17.00). Although the
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difference in the mean exposure to English and French seems minimal, the
majority of students expressed a stronger inclination and motivation towards
learning and using English. They reported using English more frequently than
French in various contexts, such as with family and friends as well as when
watching TV and listening to music. Moreover, 26.8% of respondents stated that
they identified with the English culture to varying degrees, while 24.6% identified
with the French culture. All students expressed a degree of identification with their
L1 Hungarian culture, choosing values between 2 and 10 on a scale of 0-10. A
few students reported identifying with other cultures including Japanese, Spanish,
German, Croatian, Polish, and Korean.

3.2. Materials used

Five instruments were used in this study: the Language Experience and
Proficiency Questionnaire (LEAP-Q), a French proficiency test, an English
proficiency test, an Italian reading comprehension test, and a retrospective
questionnaire.

3.2.1. Language Experience and Proficiency Questionnaire (LEAP-Q)

The Hungarian version of the Language Experience and Proficiency
Questionnaire (LEAP-Q), first developed in English by Marian, Blumenfeld and
Kaushanskaya (2007) to assess language profiles of bilinguals and multilinguals,
was used to collect self-reported background information about the participants
such as language dominance, language use, language exposure, and self-reported
language proficiency. Questions 7 and 8 in the original version were excluded
from this study as they were irrelevant, dealing with the highest level of education
and immigration experience. Similarly, questions 6 and 7 under each language
profile were omitted, as they dealt with learners’ perceptions of their accent in
their foreign languages, which is considered irrelevant to the focus of the study.

3.2.2.French Proficiency Test

A French proficiency test at B2 level was designed for this study. The test consists
of two sections: a reading comprehension task and a lexical grammatical task
containing 7 and 10 multiple-choice questions, respectively. The first task was
taken from one of the standardised DELF (Diplome D’études en Langue
Francaise) exams. The lexical and grammatical items in the second task were
taken from the Test de Connaissance du Francais (TCF Tout Public), a
standardised test of French knowledge developed by the French Ministry of
Education, and the Test de Francais International (TFI), a standardised test
developed and administered by the Educational Testing Service (ETS). Both of
these tests are designed to assess French competence in non-native speakers of
French for educational, professional, or personal purposes.
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3.2.3. English Proficiency Test

An English proficiency test has been developed to assess learners’ English
language competence at B1-B2 levels. The test consists of a reading
comprehension section and a grammatical section with 7 and 10 multiple-choice
questions, respectively. The reading comprehension section has been adapted
from the EF Standard English Test (EF SET), a standardised test designed by EF
Education First, a global educational company, in accordance with CEFR
standards, to measure English proficiency. The 10 grammatical items in the
second section were based on the curriculum adopted by Hungarian secondary
schools for teaching English grammar. This curriculum is designed to guide
students through the learning of basic grammatical rules, thereby fostering their
understanding of basic language structures, which is essential to reach a B2 level
by the end of grade 12.

3.2.4.Italian Reading Comprehension Test

An Al level Italian language test has been designed to measure students’ ability
to decode an unfamiliar language system. Italian has been chosen because it was
unfamiliar to the participants and because it belongs to the Indo-European
language family which also includes French and English. Italian and French, on
the other hand, belong to the Romance languages, while English is a Germanic
language. Learners’ L1 Hungarian, however, belongs to the Finno-Ugric branch
of the Uralic languages, which makes it typologically different from their L2 and
L3.

The Italian test consists of three reading comprehension tasks with multiple-
choice questions. The first text consists of 76 words with 4 questions in Italian.
The task has been adopted from CILS (Certificazione di Italiano come Lingua
Straniera — Italian Certificate as a Foreign Language) Al standardised exam
developed by the University of Siena to measure the Italian language skills of non-
native speakers of Italian. The text is about a special discount on parking fees
offered by the Italian railway company Trenitalia to travelers. The second Italian
text consists of 131 words with 6 questions in English. It has been taken from an
online platform Lingua, designed to help learners develop various skills in
multiple languages. The Italian materials have been developed by professional
[talian teachers to provide a solid foundation for learning Italian. The text
describes a typical day in the life of 18-year-old Carlo. The third and final text
consists of 118 words and 1s followed by 6 questions in French. The task has been
taken from Lingua and is a description of Sofia’s family. A grammar question was
included in each of the second and third tasks, to assess learners’ awareness of
structural similarities between their languages. The reason for providing the
questions in L.2 and L3 in the second and third tasks is to ensure that the students’
focus remains on decoding the Italian texts and making educated interpretations
about the content.
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3.2.5. Retrospective Questionnaire

Unlike other experimental techniques used in previous psycholinguistic research

investigating metacognitive operations, the retrospective questionnaire aims to

capture the involvement of metalinguistic awareness in the decoding process. An

advantage of this method is that it provides access to learners’ processing of the

different Italian texts and not only to the final product (Smidfelt, 2017). The

retrospective questionnaire used in this study is based on Gibson and Hufeisen

(2003) and was used by Smidfelt and van de Weijer (2019). The questionnaire

was slightly adapted to meet the aims of the study and was translated into the

participants’ L1 Hungarian. It contained the following questions:

1. Did Hungarian help you understand texts 1, 2, and 3? If so, please give
examples from each text.

2. Did French help you understand texts 1, 2, and 3? If so, please give examples
from each text.

3. Did English help you understand texts 1, 2, and 3? If so, please give examples
from each text.

4. Which background language do you think is the most helpful for understanding
the texts and answering the questions? Hungarian, French, or English?

5. Was the task easy, medium (not too easy not too difficult), or difficult?

6. Did anything else help you understand the texts, such as the context? Please
give examples!

Participants were encouraged to give as many examples as possible of how they
could understand the Italian texts in order to gain a deeper insight into the strategic
processing methods used to decode an unfamiliar language system. They were
free to answer the questions in any of their languages.

3.3. Procedure

3.3.1. Reliability of the tests

At the beginning of the data collection phase, the Italian Reading Comprehension
Test, the French Proficiency Test, and the English Proficiency Test were piloted
to ensure their reliability. The pilot study was conducted on 10 participants with a
similar linguistic background to the participants involved in the present study.
Data analysis showed that the tests were comprehensible and reliable. The
Cronbach’s alpha values were as follows: Italian Reading Comprehension Test,
a=.80; French Proficiency Test, a=.82; English Proficiency Test, 0=.79. Since the
a measures were considerably high, all tests had therefore good reliability and
were used in the subsequent data collection.

3.3.2. Data collection

Four Hungarian-French bilingual secondary schools were contacted in order to
obtain their consent to conduct the present study with their students, and three of
them agreed to take part in this research. Data collection took place on five
different days within a period of three months during the French language classes
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and in the presence of the students’ French teacher and the researcher. First, I gave
a brief verbal explanation, in French, of the objectives of the study and the
questionnaires and tests they would be completing. The students were also
informed in advance that participation in the study was completely voluntary.
Participants were given the option of using pseudonyms instead of their real
names if they wished, and were informed that all data would be treated
anonymously. Finally, they were instructed to complete the tasks individually.

Participants were first administered the LEAP-Q to gather relevant information,
followed by the French Proficiency Test and the English Proficiency Test.
Immediately afterwards, students were asked to decode the Italian texts, a
language unfamiliar to them, and then to complete the Retrospective
Questionnaire. All tests were administered in written form. The whole procedure
took about 50 to 120 minutes. This variation in duration is attributed to the fact
that some students preferred spending more time carefully decoding the Italian
texts and providing detailed responses to the retrospective questionnaire.
Additionally, the participants’ differing levels of engagement and desire for
accuracy might have also contributed to variation in completion time.

3.4. Data analysis and coding criteria

Quantitative data analysis was based on the French and English proficiency tests
and the Italian Reading Comprehension Test. All tests were coded on a binary
scale. Zero points were given if the answer was wrong, and one point was given
if the answer was correct. As the maximum score is one point for each item, the
maximum score that can be achieved is 17 points for both proficiency tests and
16 points for the unfamiliar language test. Additionally, quantitative data were
obtained from the retrospective questionnaire on the extent to which previous
languages helped decode the Italian texts. All scores were statistically analysed
using IBM-SPSS software.

Qualitative data were extracted from the retrospective questionnaire. It was of
paramount importance to identify categories that align with the research questions
and are theoretically grounded. To this end, Qualitative Content Analysis (QCA)
was employed, as suggested by Mayring (2014). QCA emphasises an integrated
view of text or speech and their respective contexts, allowing for “the
development of new theories and models, as well as validating existing theories
and providing thick descriptions of particular settings or phenomena” (Zhang &
Wildemuth, 2009: 11). This study uses a directed content analysis (Hsieh &
Shannon, 2005) of the raw data in which the initial coding is based on relevant
research findings or a theory, but new categories may emerge from the data, during
data analysis. Three categories were generated based on deductive reasoning
based on previous research findings (Smidfelt & van de Weijer, 2019): awareness
of phonological similarities, awareness of lexical similarities, and awareness of
structural similarities. Moreover, an additional category emerged during the data
analysis phase: awareness of typological proximity. As the structuring of the
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category system through definitions, anchor samples, and encoding rules is central
to the Qualitative Content Analysis, a coding agenda was developed to determine
the categories involved in the decoding process.

4. Results and data analysis

All data were examined for skew and kurtosis. The assumptions of normality of
distribution and homogeneity of variance were checked in each case, following
which parametric and non-parametric tests were conducted. Descriptive statistics
for all the quantitative data items examined are presented in Table 1.

Table 1. Descriptive statistics for proficiency and unknown (Italian) language test

Std.
N Minimum Maximum Mean Deviation

French Proficiency 134 2.00 17.00 9.26 2.96

Reading task 1.00 7.00 4.97 1.46

Grammar task .00 10.00 4.29 1.98

English Proficiency 134 1.00 17.00 14.59 2.38
Reading task 1.00 7.00 6.42 79

Grammar task .00 10.00 8.20 1.78

Italian language test 134 3.00 16.00 11.39 2,15
Reading task 1 .00 4.00 2.58 96

Reading task 2 .00 6.00 5.12 1.02
Reading task 3 2.00 6.00 3.67 96

As part of the preliminary analyses, the students’ scores on the French and
English proficiency tests were compared. Table 1 shows a higher performance on
the English test (M=14.59) compared to the French test (M=9.26). The frequency
values showed that only 13.43% of the students scored considerably high between
13 and 17 on the French test, whereas 88.05% of them scored between 13 to 17
points on the English test. With regard to the Italian Reading Comprehension test,
51.49% of the respondents received scores between 12 and 16, with the majority
scoring 12 points.

4.1. Decoding the Italian language system and French proficiency

One of the main aims of the paper was to investigate the relationship between the
metalinguistic abilities of the learners, as shown by the unknown language test
and their French proficiency. To this end, a non-parametric Spearman’s rho
correlation was conducted (Table 2).
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Table 2. Correlation between Italian test accuracy and French proficiency

Italian French
language test  proficiency
Spearman’s Italian Correlation Coefficient 1.00 205%
rho language test - -
Sig. (2-tailed) .017
N 134 134

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed)

A closer look at the correlation shows a highly significant positive relationship
between the two variables, » = .20, p = .01. Although the correlation is not robust,
the increase in the learners’ knowledge of French is accompanied by an increase
in their ability to decode the unfamiliar language system.

4.2. Decoding the Italian language system and English proficiency

In order to examine the connection between learners’ metalinguistic skills, as
measured by the Italian Reading Comprehension test and English proficiency, a
non-parametric Spearman’s rho correlation was conducted (Table 3).

Table 3. Correlation between Italian test accuracy and English proficiency

Italian English
language proficiency
test
Spearman’s rho Italian Correlation Coefficient 1.00 179*
language test - -
Sig. (2-tailed) .038
N 134 134

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed)

There is a significant but weak correlation between the two variables, » = .17,
p = .03. Although the unknown language and English proficiency scores might
increase in response to one another, the relationship is still minimal.

4.3. The effect of L2 and L3 proficiency on Italian language test
accuracy

To further investigate the relationship between L2 and L3 proficiency and the
development of learners’ metalinguistic awareness as indicated by the Italian
language test scores, a multiple linear regression analysis was conducted (Table
4).

The regression analysis indicates that 15.5% of the variation in learners’ ability
to decode a novel language system can be explained by the level of proficiency,
suggesting the contribution of French and English proficiency to the overall
development of MLA skills in multilingual learners. However, this suggests that
language proficiency is one partial contributing factor to the development of MLA
skills, positing that other important determinants might influence MLA.

70



RABEB GHANMI

Table 4. Linear regression analysis of the relationship between proficiency and decoding in Italian

Model summary

Model R R Square Adjusted R Square Std. Error
of the
Estimate
1 .393 155 142 1.993
Anova
Sum of squares df Mean square F Sig.
Regression 95.222 2 47.611 11.976  .000
Residual 520.815 131 3.976
Total 616.037 133
Coefficient
Unstandardised Coefficients Standardised t Sig.
Coefficients
B Std. Error Beta
(constant) 6.285 1.088 5.777  .000
French 121 .062 .166 1.940 .054
proficiency
English 274 077 303 3.536  .001
proficiency

4.4. Results of the retrospective questionnaire

4.4.1. Reliance on prior language knowledge in decoding the unfamiliar
language
The analysis of the retrospective questionnaire showed that 86.6% of the
participants reported being most helped by L3 French and 7.5% by L2 English.
The only student who reported L1 Hungarian as the most helpful language
performed very poorly on the unfamiliar language test and had very low scores
on both proficiency tests. Figure 1 shows the distribution of participants’ answers
(%) on the most helpful language for decoding the unfamiliar language.

Figure 1. Frequency (%) of languages reported as the most helpful in decoding the Italian texts
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Figure 2 shows the frequency of references to prior language knowledge and to
contextual cues in decoding the unfamiliar language system.

Figure 2. Frequency of references to prior language knowledge and to contextual cues in decoding the
Italian texts

Context |, 9
Hungarian _ 17
English |, 108
French |, (!
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The evidence from the retrospective questionnaire, regarding the use of other
strategies to understand the new language system, such as the context, showed
that the learners relied on keywords in the texts, names of cities, time, and
cognates to answer the questions in the reading comprehension test. The following
excerpts 1illustrate the use of context in the decoding process (translated
Hungarian-English version).

(1)* yes [the context helped], e.g., “[Mio marito si chiama] Allessandro e ha 36
anni” > her husband; “Torino, Milano ¢ Padova” > because the names of the
cities are mentioned; “Alle 22:30 circa” > because the time is mentioned
(2) The context helped, e.g., cities, names, dates, etc
(3) The questions, the time, e.g., 7:00
(4) Numbers, days, times of the day. E.g., 19:00, lundi [Monday]

*. Translated French-English version

Excerpts (1-4) show that the respondents were able to understand chunks of the
unfamiliar language text using cues about age, city names, and time. These
specific cues served as anchor elements to support the understanding of the
surrounding items (words). Recognising a city name or a person’s age helped
learners make educated guesses about the meaning of the sentence or adjacent
items in the text. Some students were also helped by the questions provided in
English and French in the second and third tasks. Furthermore, cognate words
seem to have led respondents to decode certain phrases or sentences. The
following excerpts show the use of cognates in inferring the meaning of certain
chunks (translated Hungarian-English version).
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(5) I could rely on some things like “my family”. I could then relate this to
children.

(6) The context helped because some sentences weren’t totally understandable
for me in the Italian texts unless similar words were there to help me understand
a little.

(7) The context helped me deduce the meaning of the whole sentences from
main words similar to either French or English.

As the excerpts above show, the use of keywords in the texts that seemed
familiar to the participants contributed to the understanding of the sentences.
References to prior linguistic knowledge (cognates) in the decoding process are
observed. The conscious use of cognates as contextual cues, hence a strategic and
supportive tool in successfully understanding the Italian texts, demonstrate a
higher degree of metalinguistic awareness.

4.4.2. Decoded items and different categories of awareness
The students’ comments showed their ability to reflect on different structures,
pronunciation, and lexicons, therefore demonstrating their metalinguistic
reasoning and crosslinguistic thinking. Those who relied on their linguistic
experiences provided examples of how Italian and the languages they have
previously learned were comparable at the lexical, structural, and phonological
levels. Some students showed awareness of typological proximity between these
languages, highlighting the close typological distance between Italian and French.
Students relied on lexical similarities between their languages to understand
[talian, as they found this strategy to be the most effective in decoding the new
language system. There were 96 explicit references to the lexical similarities
existent between prior linguistic knowledge and the unknown language. The
following comments highlight the students’ awareness of and reliance on lexical
similarities (translated Hungarian-English version).

(8) Words similar to French helped me the most.
(9) Many Italian words are similar to French. That’s how I understood them.
(10) Context and similarities between French and Italian helped me understand
words.
(11)* I tried to focus on the words because I found this way of understanding
more efficient.
(12) I could only rely on the words I knew from French which were similar.

*. Comment originally written in English

Participants were able to successfully decode items in the Italian texts and
answer the reading comprehension questions when making crosslinguistic
comparisons. Explicit reflections on their known languages and Italian showed a
degree of metalinguistic awareness, where learners consciously analysed the
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lexical similarities between languages to infer meaning. Most students who relied
on English and more significantly on French reflected on cognates, in the
decoding process. The following excerpts exemplify the use of French cognates
as valuable clues for meaning, when decoding the new language system
(translated Hungarian-English version).

(13) P6. The French language helped me understand Italian. Most verbs were
similar, such as offerta, that is, in French, offrir. Nouns and prepositions are also
very similar.

(14) P10. In the Italian text, there were many words similar to French, for
example: sorella-soeur, marito-mari

(15) P18. [French helped] There was an example of it in the Italian text, like the
verb to live [abita (Italian)-habite (French)]. Examples: Monday [/unedi
(Italian)-/undi (French)] or the numbers [cinque (Italian)-cing (French)]

(16) P29. It [French] helped in all the texts because there were very similar
words and numbers. For example, “cinque-cing”.

(17) P66. There were similarities [between French and Italian]. offerta-offtir,
sociéta-société, té-thé, lunedi-lundi, ore-heure

(18) P8O. I think [French] helped the most among the 3 languages. “la societa”
1s I think “la société”, the word “ferroviarie” is almost the same in French
[ferroviaire]. All in all, it helped me the most in the first text.

(19) P82. French helped me understand the French and Italian texts. For
example, in Italian, “lontano da” is very similar to “loin de” in French.

(20) P116. There were a lot of similar words. For example: anni-an, campagna-
campagne, cinque-cing, lontano-loin

(21) P95. cinque-cing, sorella-soeur, persone-personne, famiglia-famille, anni-
ans, campagna-campagne

131 respondents gave examples from each text of cognates that helped them
understand the Italian language, 35 of whom gave the French equivalents of these
words, trying to articulate their meta- and cross-linguistic thinking.

A few students were misled by false cognates as shown in the following
comments (in bold). The three participants (P102, P107, and P122) scored an
average of 10-12 points on the Italian language test but scored considerably lower
on the French proficiency test, which may have hindered their ability to process
cognates effectively.
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(22) P102. French helped a lot. prendo-prendre, porta-porte, materie-material
[matiere (French)-subject (English)], letto-lettre {letter} [lire (French)-read
(English)], libri-libre {free} [/ivres (French)-books (English)], amico-ami
(23) P107. alle-aller {to go} [a (French)-at (English)], biglietto-bicyclette
{bicycle} [billet (French)-ticket (English)], compiti-comprendre {to
understand} [devoirs (French)-homework (English)], la societa-la société,
italiana-italien, offerta-offrir, prendo-prendre
(24) P122. alle-aller {to go} [a (French)-at (English)]
Note: { } = English translation of the equivalent provided by the participant; [ | =
correct equivalent in French and English.

English has also been reported to support students’ understanding of the
unfamiliar language. Although English comes second to French in supporting the
decoding process, 10 students found it the most helpful, 8 of whom scored
significantly low on the French proficiency test but scored higher on the English
proficiency test. The following comments (translated Hungarian-English version)
highlight the reliance of participants P17 and P80 on English, as they were more
confident in their knowledge of English compared to their knowledge of French.
Although they obtained average and high scores, respectively, on the French
proficiency test, their reported stronger command of English influenced their
approach to decoding the Italian texts, on which they obtained high scores.

(25) P17. Almost everything on the internet is in English, so I’'m used to it. It is
the language I speak the best beside my native language, which sometimes helps
me remember words.

(26) P80. English [was the most helpful] because I'm more confident in my
knowledge of the language.

Other students, however, commented, as shown below (translated Hungarian-
English version), that they relied less on their English language and emphasised
their awareness of the existing similarities between French and Italian. Participant
P105 shows her awareness of the connections between her previously learned
languages as well as between these languages and Italian, indicating a developed
meta- and cross-linguistic awareness.

(27) P58. If I only spoke English, I wouldn't have understood, but the French
numbers and structures helped.

(28) P81. [English helped] just a little. French helped me a bit more. But words
like “biscotti” and “I'autobus” are similar to the English words.

(29) P105. There were fewer words that I understood from English, those were
generally similar to French.
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The cognate words (biscotti [biscuit], autobus [autobus], famiglia [family],
treno [train], and informatica [information technology]) that the students
mentioned when asked whether English helped in the decoding process were
mostly of Latin origin. A number of participants reported that “French is closer to
[talian” compared to English and especially Hungarian. French, as a language
typologically related to Italian, obviously influenced the decoding strategies used
by the learners. The comments below (translated Hungarian-English version)
illustrate the participants’ awareness of the typological proximity of the languages
studied.

(30) P17. French and Italian are quite similar.

(31) P17. French helped; there are many similarities between French and Italian,
and the grammar is also similar.

(32) P28. Context and similar words with the same Latin origin [helped].
Example: lontano, long [Latin root]

(33) P19. The Hungarian language did not help me because it is not similar to
any other language.

(34) P109. It [Hungarian] didn’t help much because Hungarian is not a Latin-
based language.

Seven of the respondents who scored high in the Italian texts reflected not only
on lexical but also on structural grammatical similarities, as the following excerpts
show.

(35) P16. The sentence structure is similar to French.

(36) P17. French helped; there are many similarities between French and Italian,
and the grammar is also similar.

(37) P18. Sentence structure was similar.

(38) P60. Word order helps.

(39) P104. Sentence structure helps.

Two references to phonological similarities were also made by students who
showed a considerably high level of metalinguistic awareness. The following two
comments illustrate participants 9 and 110’s awareness of phonological
similarities.

(40) The sounds of the words and the words helped a lot.
(41) [...] similar pronunciation and spelling of words helped.

Although the two students did not give any examples from the texts to support
their statements, nor did they specify which language they found similar to Italian
in pronunciation, they did state that L3 French helped them the most. It can
therefore be concluded that they most likely drew on their French knowledge to
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decode Italian pronunciation. This suggests an implicit phonological processing,
during the silent reading, which helps to recognise words with familiar
phonological forms.

5. Discussion

The present study investigates the possible links between metalinguistic
awareness as demonstrated by the comprehension of an unfamiliar language
system and L2 and L3 proficiency. It examines the strategies used by Hungarian-
French bilinguals to decode texts in Italian as an unfamiliar language. Students’
awareness of the typological similarities between their previously learned
languages, mainly L2 English and L3 French, and the new language is also
examined in order to elucidate the effect of perceived typological proximity on
their decoding strategies. While the limited body of MLA research has shown its
involvement in the comprehension of a new and unfamiliar language system, the
data generated by the current study provides a clear understanding of learners’
strategic processing of an unfamiliar language and their meta- and cross-linguistic
reflections that support the decoding process.

The data analysis supports the positive relationship between MLA and L2 and
L3 proficiency. Although the relationship between the two constructs is not robust,
any increase in L2-L.3 proficiency is accompanied by an increase in MLA. In fact,
the relationship between French, the learners’ main language of instruction in the
French programme, and scores on the Italian reading comprehension test is more
significant. These findings suggest that the development of metalinguistic
awareness is influenced by language proficiency, which is in line with Renou’s
(2001) study showing the strong relationship between proficiency and MLA levels
in adult learners of French. This is further confirmed by the multiple linear
regression analysis, which reveals the contribution of language proficiency to
learners’ MLA performance. Although proficiency level does not appear to be the
most important factor affecting MLA level, it still predicts the variation in
learners’ scores on the unfamiliar language test.

Statistical analysis of the qualitative data revealed that the respondents drew on
their previously learned languages during the decoding process, particularly
French and English. L1 Hungarian was predominantly inactive and had little to
no obvious influence on the decoding of the unfamiliar language system. This can
be explained by the typological distance between Hungarian and Italian as
reported by several students. This confirms the results of Gibson and Hufeisen
(2003) and Mieszkowska and Otwinowska-Kasztelanic (2015) who found that L1
might not be influential in learning a language beyond L2 if it is not perceived as
similar or close enough to the target language. French was reported to be the most
helpful language and the strongest source for crosslinguistic comparisons, aiding
the decoding of the new language system. Learners’ awareness of the typological
distance between their known languages and Italian clearly shaped their “view of
the appropriate language source” for crosslinguistic consultations (Mieszkowska
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& Otwinowska, 2015: 217). The closer the relationship between languages, the
more crosslinguistic interaction (Mieszkowska & Otwinowska, 2015). Most of
the students who performed poorly in the unfamiliar language test did not perceive
any similarities between their previously learned languages and Italian.
Qualitative data analysis shows that learners’ metalinguistic reasoning and search
for crosslinguistic equivalences between languages led to higher scores on the
unknown language test, supporting the notion that bi- and multilingual education
enhances metalinguistic awareness and thus the ability to decode an unknown
language, which is consistent with the findings of Ter Kuile et al. (2011). On the
other hand, the students who heavily relied on their English language knowledge
to decode the text passages felt more confident in their English proficiency which
influenced their choice of the main source for crosslinguistic reflections,
consistent with findings by Mieszkowska and Otwinowska-Kasztelanic (2015).

Results from the retrospective questionnaire showed that participants with
lower proficiency in L2-L3 tended to use fewer strategies and often failed to
understand the reading texts. On the other hand, most participants with a higher
L2-L3 proficiency showed a more developed meta- and cross-linguistic
awareness, as they were more inclined to look for lexical, phonological, and
structural similarities (cf. Smidfelt & Van De Weijer, 2019). Thus, these findings
suggest that increased proficiency in Ln languages may promote learners’
metalinguistic awareness. Therefore, the development of metalinguistic
awareness, which is necessary to solve challenging language tasks, progresses in
parallel with the development of Ln proficiency (Mieszkowska & Otwinowska-
Kasztelanic, 2015). Based on the qualitative analysis, metalinguistic abilities and
reliance on prior language knowledge acted as a catalyst in the decoding process
of the novel language system, which converges with the findings of
Spechtenhauser and Jessner (2024) who concluded that learners with high MLA
could effectively use these abilities, along with cross-linguistic reasoning and
prior language experience, to decode novel and unfamiliar languages.

The multilingual learners in this study showed an awareness of lexical
similarities between their known languages, particularly French, and Italian. Their
search for crosslinguistic equivalences depending on prior linguistic knowledge
demonstrates their explicit awareness of the similarities between their languages
and the novel language system. Identifying items similar in form and meaning to
French indicates their metalinguistic reasoning and active engagement in
comparative analysis between French and Italian. Two students even reported
using their basic knowledge of Spanish to decode the texts passages, given the
lexical similarities between these two Romance languages. This is in line with
Berthele (2011) who found that typological proximity between languages is
essential for understanding cognates in an unfamiliar language. In this vein,
Muioz (2020: 146) emphasises that “instruction designed to raise cross-linguistic
awareness of cognates helps school learners recognise similarities between words
[...] which can boost learners’ vocabulary” and target language proficiency.
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Furthermore, several students with high MLA scores showed awareness of
grammatical similarities between their L2-L3 and Italian. Their comments reveal
their awareness of grammatical structures which has long been documented in the
literature, as grammaticality judgement tasks have often been used to assess
metalinguistic awareness (e.g., Atar, 2018; Renou, 2001; Robinson, 1995). As
both French and Italian are Romance languages, they share several grammatical
features including the Subject-Verb-Object (SVO) word order, which facilitates
the understanding of an unfamiliar language system from the same language
family. On the other hand, while English is a Germanic language, it also follows
an SVO sentence structure due to the Latin influences that have occurred in the
Middle English period. Reflecting on the Italian word order, therefore,
demonstrates learners’ metalinguistic awareness and shows an understanding of
prior language learning and knowledge experience. In both Smidfelt and Van De
Weijer (2019) and Spechtenhauser and Jessner (2024), multilingual participants
made explicit grammatical reflections on the similarities between the unknown
language they were confronted with and their prior linguistic knowledge, which
helped them decode a significant number of items and chunks. This increased
awareness of grammatical structures suggests a high level of MLA. Additionally,
the cognate facilitation effect which posits that cognates are recognized and
processed faster than non-cognates, arguably as a result of crosslinguistic
activation, might have had direct implications for recognizing the structural
similarities between the languages involved (Sanahuja & Erdocia, 2024). This
facilitatory effect is consistent with the Lexical Bottleneck Hypothesis (Hopp,
2014) which postulates that the cognitive cost associated with L2 lexical
processing can affect syntactic processing. In this sense, it is suggested that
cognates might alleviate the demands on lexical processing, allowing for more
resources to be allocated for successful structure building (Sanahuja & Erdocia,
2024). Hence, the participants’ recognition of cognates might have facilitated the
structural processing of the new language.

Similarly, learners’ reflections on the similarities in the sound system and
pronunciation between Italian and French highlight their phonological awareness.
An implicit phonological processing, occurring during the silent reading (Clifton,
2015), helped participants recognise words with familiar phonological forms.
Thus, these explicit reflections on phonological similarities suggest the use of
orthography-to-phonology mappings (Otwinowska & Szewczyk, 2017) from
known languages, in this case French in this case, to phonemically decode the
[talian words. As phonological awareness is fundamental to proficient decoding
(Schuele & Boudreau, 2008), recognizing similarities in pronunciation between a
known and an unfamiliar language further highlights the learners’ use of
phonemic awareness to decode the sound system of the new language, and,
therefore, decode the meaning of the words in the text passages.
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6. Conclusion

The results of the present study provide empirical evidence for the importance of
metalinguistic abilities in the decoding of an unfamiliar language system. These
results contribute to research on MLA by highlighting its significant effect,
together with other emergent properties in the dynamic multilingual system such
as crosslinguistic awareness, on the decoding strategies of novel and unfamiliar
languages. The study also provides positive results regarding the role of
typological proximity in Ln activation during the decoding process. Awareness of
the linguistic distance between languages has influenced participants’ choice of
the source language for crosslinguistic consultation. However, future research
could investigate the comprehension of another language that is typologically
distant from the previously learned languages. It would also be interesting to
investigate the decoding strategies used in the understanding of non-Indo-
European languages. Future research could also benefit from interviews
conducted during the decoding process in order to better investigate
metalinguistic awareness as a process.

The study demonstrated that proficiency contributes to the development of
metalinguistic skills. Most of the participants with a higher L2-L3 proficiency
level showed a more developed meta- and cross-linguistic awareness, as they
constantly searched for lexical, phonological, and structural similarities between
their known languages and Italian, the new language system. The results provide
further evidence that if an L1 is not perceived as close enough to the target
language, it will not be activated and/or relied on when processing an unfamiliar
language. It can therefore be concluded that students benefit from bi- and
multilingual education to comprehend a novel language. The more languages they
know and the more proficient they are, the better they can employ their linguistic
knowledge in order to decode and learn additional languages. Learners’ awareness
at a meta- and cross-linguistic level of the connections and overlaps between their
languages is fundamental to decoding and understanding a new and unfamiliar
language system. Therefore, teaching should take this aspect into account, as
promoting learners’ meta- and cross-linguistic awareness through multilingual
teaching strategies and approaches would lead to further language development.
As the current study shows, in Hungarian educational contexts where a
monolingual mindset prevails, students would benefit from cross-curricular
multilingual teaching methods.
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Appendix: The Italian Reading Comprehension Test
Read the texts then answer the questions by choosing the right option.

Text 1: Parcheggio automobile e treno

La societa italiana delle ferrovie Trenitalia fa un’offerta ai viaggiatori: nelle citta
di Torino, Milano e Padova, in alcuni parcheggi vicini alle stazioni ferroviarie,
c’¢ uno sconto del 10% sul costo del parcheggio. L’offerta ¢ valida dal lunedi alla
domenica 24 ore su 24. Puoi lasciare la tua automobile vicino alla stazione e puoi
partire con il treno. Per avere lo sconto devi mostrare il biglietto del treno alla
cassa del parcheggio.

1. L’offerta di Trenitalia € valida

|:| in alcune citta italiane. |:| in tutta Italia. D in Italia e all’estero.
2. Con I’offerta di Trenitalia risparmi il 10%
sul parcheggio sul biglietto del treno. D sul prezzo della
dell’auto. benzina.
3. L’offerta di Trenitalia ¢ valida
il sabato e la dal lunedi al sabato. D utti 1 giorni.
domenica.
4. Per avere lo sconto devi
presentare il biglietto del riempire un D mostrare la
treno. modulo. patente di guida.

Text 2: La giornata di Carlo

Ciao, mi chiamo Carlo e ho diciotto anni. Oggi vorrei parlarvi della mia tipica
giornata. Mi alzo sempre alle 7:00 e faccio una buona colazione con te e biscotti.
Dopo aver incontrato il mio amico Marco prendo alle 7:40 I'autobus che mi porta
a scuola.

Mi piace molto la mia scuola perché ho molte materie che riguardano il mondo
dell'informatica! Ogni giorno ho 6 ore di lezione, tranne il sabato in cui ne ho 5.
Quando torno a casa studio e faccio i compiti, ma mi diverto anche giocando al
computer e suonando la mia chitarra. Ceno alle 19:00 con la mia famiglia,
composta da mia mamma, mio papa e 1 miei tre fratelli. Alle 22:30 circa vado a
letto a leggere alcuni libri prima di dormire.

1. How old 1s Carlo?

D 8 years old D 13 years old D 18 years old
2. What does Carlo have for breakfast?

|:| Yogurt and biscuits D Tea with biscuits D Coffee

3. Carlo likes his school because it has many subjects in.............
|:| information technology I:l electronics D linguistics
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4. What does Carlo play at home in the evening?
D his guitar D his violin D his piano
5. When does Carlo usually have dinner with his family?

[ ]7:40 22.30 19:00
6. What’s the gender of the noun “famiglia™?
feminine I:l neutral I:l masculine

Text 3: Mi chiamo Sofia

Mi chiamo Sofia. Ho 35 anni. Mio marito si chiama Alessandro e ha 36 anni. La
mia famiglia € composta in tutto da cinque persone. lo € mio marito abbiamo tre
figli.

Viviamo in un piccolo paese di campagna. I nostri tre figli si chiamano Andrea,
Martina e Giacomo. Andrea frequenta l'asilo, Martina e Giacomo frequentano le
scuole elementari. I miei tre figli amano giocare a tanti giochi diversi nel cortile.
I genitori di mio marito vivono lontano da qui, in citta. I miei genitori invece
abitano vicino a noi, nello stesso paese.

Vicino a noi abita mia sorella Giulia con la sua famiglia. I miei figli giocano
spesso con Marta, la figlia di Giulia.

1. Combien d'enfants Sofia et Alessandro ont-ils ?

|:| Deux I:l Trois I:l Cing

2. Quelle école Martina et Giacomo fréquentent-ils ?

|:| Lycée D College D Ecole primaire
3. Les enfants de Sofia et Alessandro aiment jouer..............
aux jeux a différents jeux dans la cour de la dans le
vidéos maison jardin
4. Ou vivent les parents do Sofia ?
En ville, loin d’elle A I’étranger Pres d’elle, dans la méme
ville
5. Qui est Marta?
La fille de Sofia et La sceur de Sofia. La niece de
Alessandro. Sofia.
6. Quel est le sujet de la phrase « Io e mio marito abbiamo tre figli » ?
mio marito |:| o e mio marito |:| tre figli

85



MARAM KHAMAISEH

MARAM KHAMAISEH

Language Pedagogy and English Applied Linguistics PhD Program, Faculty of Humanities,
E6tvos Lorand University
emadmaram96 @ gmail.com
https://orcid.org/0000-0003-2709-0256

Maram Khamaiseh: Hungarian and Arabic Students’ Perceptions of Writing Successful MA Thesis
Introductions: A Thematic Analysis of Semi-Structured Interviews
Alkalmazott Nyelvtudomany, Kiilonszam, 2024/2. szam, 86—107.
doi:http://dx.doi.org/10.18460/ANY.K.2024.2.005

Hungarian and Arabic Students’ Perceptions of Writing
Successful MA Thesis Introductions: A Thematic Analysis of
Semi-Structured Interviews

In genre studies, most researchers have focused on examining various sections of the MA thesis genre
by conducting a textual analysis; thus, this research aims to identify the features of successful MA thesis
introductions in the EFL setting based on text writers’ perceptions. Semi-structured interviews were used
to collect data from six Hungarian and six Arabic L1 students. The findings showed that in their view
successful MA introductions should be brief, general, clear, supported by references, organized,
structured, catchy, and the opening chapter of the thesis. Both groups reported that mentioning the
background, definitions, rationale, problem, aims, research design, questions, expectations, and thesis
outline contribute to the quality of the introduction. The differences in their insights appeared in the
inclusion of the thesis statement, context, research gaps, theoretical position, scope of the research,
findings summary, limitations, and chapter structure. The two groups reported the application of
different strategies to compose the section. Further investigation is needed to uncover the reasons behind
the students’ perceptions.

Keywords: introductions, thesis genre, interviews, Hungarian, Arabic

1. Introduction

In genre studies, investigating introductions has been gaining prominence,
particularly after Swales’s (1990) work on the rhetorical move structure of
introductions in research articles. Introductions have been analyzed from many
points of view: the use of citations (Jalilifar & Dabbi, 2012), within cross-
disciplinary studies (e.g., Samraj, 2008), within different academic genres (e.g.,
in Choe & Hwang, 2014; Karoly, 2007), in contrastive rhetorical analyses
comparing texts in different languages (e.g., Hungarian and English in Arvay &
Tanko6, 2004) cultures (e.g., Ebadi et al., 2019; Wannaruk & Amnuai, 2016). The
findings of these investigations showcase the significance of analyzing
introductions, demonstrating their pivotal rhetorical functions in academic genres.
As Feak and Swales (2011) pointed out, introductions “provide a context in which
your reason for exploring your topic is apparent and in which topic appears to be
worth pursuing” (2).
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In genre analysis, the constituent elements conveying the functional objectives
of the text are termed “moves” or “steps” (Swales, 1990). These elements help in
structuring the text to achieve its communicative purposes effectively.

Introductions have also been widely researched from the lens of rhetorical
move structure (RMS). Through RMS analysis, initially developed by Swales
(1981), researchers looked at how the information was organized in the research
article. The research expands to studying other genres, such as theses and
dissertations. The analysis gives valuable information for writers, particularly
non-natives who want to publish their work or communicate with other
researchers in English. Moreover, RMS provides knowledge about writing in
various languages. For instance, Arvay and Tanké (2004) found in their research
that English and Hungarian introductions differ in the rhetorical move structure.
English introductions incorporate more ways of communicating rhetorical
functions than Hungarian ones. Nevertheless, similarities were also found as both
languages include comprehensive text about the research context.

Books and manuals have been published to guide students in writing their
MA thesis, including its introduction chapter. Table 1 lists some of these
publications organized chronologically, starting from the most recent one. In cases
where publications have identical dates, they were ordered based on their scope,
from the broader to more specific. The authors have a chapter or section about the
introduction and what contents should be included in the section.

Table 1. Books and manuals offering guidance in writing English MA thesis introductions

The Books and Manuals Content of the MA thesis introduction

How to Write a Master Thesis: The Easy | the topic and its importance; background and the
Handbook research gap; research problem and importance
(El-Chaarani & El-Abiad, 2021) (also RQs); research objectives; definitions of

research hypotheses; the methodology; mapping
out the research

How to Write a Master’s Thesis introduction, statement of the problem;
(Bui, 2019) background and need; the purpose of the study;
research questions; significance to the field;
definitions; limitations; ethical considerations

A manual for Writers of Research Papers, Theses, | opening context or background; research questions
and Dissertations: Chicago Style for Students and | or  problem; question significance; your
Researchers claim/promise to answer

(Turabian, 2018)

Writing the Winning Thesis or Dissertation: A | introduction to the chapter; the background of the
Step-by-step Guide study; the problem statement; the professional
(Joyner et al., 2018) significance of the study; an overview of the
methodology; limitations and delimitations of the
study; definitions of key terms

Writing Your Master's Thesis: From A to Zen background topic and setting, academic
(Nygaard, 2017) conversation (literature review); communicating
your ethos, dealing with hostile audiences, joining
the conversation
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As shown in Table 1, there is consensus among scholars regarding some content
that should be included in the introduction, for example, the inclusion of research
background and the gap/problem. It is noteworthy that different researchers use
various labels to refer to these contents. For instance, the aim of the study was
referred to as “research objectives” by El-Chaarani and El-Abiad (2018), whereas
Bui (2019) called it “the purpose of the study.” Discussing the limitations was
discussed under the label content by Bui (2019) and Joyner et al. (2018).

Furthermore, scholars proposed the structure for the introduction in terms of
paragraphs. For example, Bui (2019) suggested that introductions must be written
in at least four paragraphs. He proposed the funnel writing strategy, wherein the
student initiates their introduction with a broad background on the research
context. Subsequently, the writer moves to the specific research focus and
problem in the following paragraphs. He also introduced the parallel ladders
strategy, whereby the research problem is simultaneously aligned with the
background and the need (see Figure 1).

The problem with the manuals or guidelines for writing an MA thesis may be
lack of awareness of the disciplinary conventions and their effects on the content
or organization of the genre or the sub-genre (e.g., the introductions). In her study,
Samraj (2008) collected introductions from three disciplines: biology, philosophy,
and linguistics. She found that the introductions in biology and linguistics show
similarities in their rhetorical move structure, except for how students presented
their research to the readers. In philosophy, students did not link their arguments
to previous research studies. In another study, Cheung (2012) collected 23
introductions from five disciplines: physical education (10), applied psychology
(10), and education management (10), as well as instructional design and
technology (2) and applied linguistics (11). The introductions were written by
students from Malaysia, China, Bangladesh, and Indonesia who were studying in
Singapore. The findings revealed that only one introduction in applied linguistics
began with Claiming the centrality of the research step, while in Samraj’s (2008)
study, the centrality appeared in 6 out of 8 introductions and was employed by
either referring to the world (4) or the research (2). Only three introductions have
areview of previous research. Cheung (2012) explained that the students refrained
from reviewing literature in their introductions because of what they had been
taught about writing a thesis. That is, they were aware of the purpose of the
literature review section: to cite previous work on the topic. Therefore, the
convention of discipline and the practices and norms of the specific academic
community affect how students may write academically.
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Figure 1. Parallel Ladders for the Statement of the Problem and the Background and Need Sections
(Adapted from. Bui, 2019)

Statement of the Problem Background and Need -

- -— -— —1

_————

_———
AREA 1 ‘:> SOLUTION 1

—_————

=
AREA 2 l:> SOLUTION 2

—_—— ——
AREA 3 l:> SOLUTION 3

S s =0 =

Despite the numerous studies on the MA thesis genre, including cross-cultural
contrastive rhetorical investigations, no research has yet compared the
perspectives of Hungarian and Arabic L1 students writing in English in the
Hungarian EFL context. These two groups of students (Hungarian and Arabic)
were chosen because they come from distinct cultural, linguistic, and educational
backgrounds, which can provide unique and valuable insights into how students
from different backgrounds view academic writing. Hungarian students, rooted in
a European educational system, and Arabic students, from a Middle Eastern
educational context, offer starkly contrasting perspectives that can enrich our
understanding of cross-cultural differences in academic writing practices. This
comparison is particularly valuable because it highlights the diverse influences of
European and Middle Eastern educational traditions on students’writing
approaches, offering insights that can inform EFL teaching and curriculum
development.

The study focuses specifically on students in applied linguistics to maintain a
clear and manageable scope. Applied linguistics students are particularly relevant
because their training directly engages with EFL topics, which are crucial for
understanding language use, writing conventions, and rhetorical structures. Their
specialized knowledge and focus on language make their perspectives especially
insightful for the current study. The study also intends to identify the similarities
and differences between the perspectives of the two groups. The following
questions guide the research:

1. What are the views of the Hungarian and Arabic L1 students regarding the
features of successful EFL. MA thesis introductions in applied linguistics?
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2. What are the similarities and differences (if any) between the views of
Hungarian and Arabic L1 students regarding the features of successful EFL MA
thesis introductions in applied linguistics?

2. Methodology

The present study is part of extensive research that aims to analyze the MA thesis
introductions of Hungarian and Arabic students. The larger research intends to
compare the students’writing and their views on the features of successful MA
thesis introductions. Such a comparison is needed for another study that explores
the reasons behind similarities and differences between what the students wrote
and what they reported about MA introductions. Therefore, the current study is
crucial and bridges two phases of the large research, whose findings are expected
to reveal important aspects regarding academic writing practices and strategies.

2.1. Participants

Participants were selected for the study using purposive sampling and were
interviewed until data saturation was achieved, meaning no new information or
themes were emerging (Guest et al., 2006). This process resulted in a final sample
of twelve students, comprising six Hungarian and six Arabic L1 speakers. The
participants had successfully completed their MA theses and defense. They were
enrolled in the English Applied Linguistics specialization at a Hungarian
University which is under investigation.

The participants demonstrated a high level of English proficiency, equivalent
to Cl1, according to the CEFR. Moreover, they reported proficiency in another
language besides English, except for one Arabic participant who spoke only
English as a foreign language. All participants were female, aged between 25 to
28 years old. The attempts to include male participants failed as they were
unavailable during the designated interview period. This limitation should be
understood within the context of the demographic characteristics of the English
Applied Linguistics Department, where female students outnumber their male
counterparts.

Hungarian participants came from Hungary and had obtained their previous
degrees domestically, while Arabic participants were international students from
Jordan, Tunisia, and Algeria. Their undergraduate studies were completed in their
respective home countries. The Hungarian students, as per the requirements of
European universities, are obliged to write a thesis for their BA degree. Three
Hungarians wrote a theoretical thesis, two combined theoretical and empirical
approaches, and one opted for an entirely empirical thesis. In contrast, empirical
thesis requirements are less common for Arabic students in the Middle East.
Remarkably, only one Arabic student from Algeria was mandated to write a 30—
35-page empirical thesis within her Erasmus exchange study in Spain.
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2.2 The Instrument

Qualitative research commonly employs semi-structured interviews to collect
data (Cachia & Millward, 2011). This approach offers flexibility, allowing
researchers to modify question sequences, adapt prompts during interviews, or
introduce new inquiries (Berg & Lune, 2017). As the research aims to explore
Hungarian and Arabic students' perspectives on writing successful MA thesis
introductions, this methodology aligns well with the objectives of the study.

The interview guide, outlined in the Appendix, comprises three sections. The
first section has inquiries about the biographical and educational backgrounds of
the participants. It serves as an icebreaker as well as establishes rapport between
the researcher and the participants (Dornyei, 2007; Beins, 2018). The second
section contains questions about the experiences of participants in thesis writing
(e.g., the guidance of their supervisors and departmental requirements), thus
providing an understanding of the thesis composition process. The third section
concentrates on the perceptions of students on writing MA thesis introductions.
Before piloting the guide, three expert researchers specializing in applied
linguistics reviewed the interview questions and provided feedback. This process
led to adjustments, such as incorporating more questions about the previous
educational backgrounds of students, which may have an impact on their views.
After this, the instrument underwent pilot testing with two MA students, leading
to further refinements based on participant feedback, including clarifying
ambiguous questions and adding sub-questions for greater depth of insight and
alignment with the research question.

2.3. Procedures of Data Collection
The data collection comprises three main stages: sampling and contacting
participants, conducting interviews, and transcribing interviews. First, a
comprehensive list of Arabic and Hungarian L1 students who had graduated from
the program was compiled, invitations to participate in the interviews were sent
to these graduates via email or their social accounts, resulting in the recruitment
of 12 participants—six Hungarian and six Arabic L1 speakers—who expressed
willingness to contribute to the research. Before the interviews, participants were
provided with a consent form, which includes all the information about the
research purpose, participation process, and confidentiality agreements.
Interviews were conducted via Skype for convenience, enabling flexible
scheduling, overcoming geographical constraints, and ensuring high-quality
recordings. The participants were also assured confidentiality and given
pseudonyms to hide their identities. Additionally, they were made aware of their
right to withdraw from the interview at any time. All interviews were conducted
in English to keep consistency since not all participants spoke the same first
language as the researcher. The participants are also proficient in English, which
justifies using English as the interview language. The interviews for both groups
lasted between 20 and 36 minutes.
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The final stage was transcribing the interviews using Otter.ai, which is an
artificial intelligence platform known for its accuracy, user-friendliness, and
adherence to data privacy standards. Transcriptions were cross-checked against
recordings by the researcher and then shared with participants for review.
Subsequent modifications were made to ensure the transcriptions accurately
reflected the participants' intended meanings based on their feedback.The
resulting corpus comprised 42,337 words, with 20,702 words from Hungarian
interviews and 21,635 words from Arabic interviews.

2.4. Procedures of Data Analysis

Inductive thematic analysis, as outlined by Gioia et al. (2012), served as the
cornerstone of the interview transcript analysis in this study. This approach
involves deriving concepts, themes, or models from raw data through detailed
readings and interpretations by the researcher (Thomas, 2006). While
characterized by flexibility and independence from established qualitative
methodologies (Liu, 2016), it necessitates adherence to systematic procedures
tailored to the research context. Although predominantly inductive, selective
employment of deductive methods occurred to align with specific research
objectives. For instance, the coding of certain interview questions, such as “What
information content does the MA thesis introduction have?” was informed by
existing literature, with definitions guided by Swales's genre theory and his CARS
model.

Combining inductive and deductive approaches often results in an abductive
approach, seeking a balance between the two. However, in this study, the
inductive approach took precedence, with interview texts serving as the primary
data source. The initial stage of data analysis involved inputting interview
transcripts into Atlas. ti 23, a qualitative data analysis software. This tool
facilitated project management, analytical process tracking, and participant group
comparison (Guest et al., 2012; Hwang, 2008). Subsequently, after two
comprehensive readings of the transcripts, the data coding process commenced.

3. Results and Discussion

This section delineates the key themes that emerged from the data analysis. It will
encompass a comprehensive discussion of each theme, complemented by excerpts
extracted from the transcriptions and their corresponding timestamps indicated
within brackets. Furthermore, we will discuss the themes we found in relation to
relevant scholarly articles to provide more context and support for our findings.
Furthermore, we will discuss the themes we found in relation to relevant scholarly
articles to provide more context and support for our findings. By comparing
participants' perspectives with the literature, we aim to uncover how their cultural
and educational backgrounds influence their views on MA thesis introductions.
This approach allows us to highlight the alignment or divergence between
students' insights and existing academic theories. Such a comparison is essential
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for understanding the broader implications of our findings and ensuring that the
analysis is grounded in established research.The themes will also include the
similarities and differences between the perspectives of the two participant groups
regarding MA thesis introductions, which will be integrated into the thematic
discussion. The thematic analysis revealed the emergence of four overarching
themes: (1) Features of successful MA introductions, (2) Information content of
MA introductions, (3) Differentiating MA introductions from other sections, and
(4) Strategies for writing MA introductions. These themes have been
systematically arranged in accordance with their alignment with the research
questions.

3.1. Theme 1: Features of Successful MA Introductions

The participants described the introduction section using adjectives like brief,
general, and catchy. Both Hungarian and Arabic students used these terms, though
the frequency varied between groups. Interestingly, “personal” was mentioned
only by two Hungarian students, not by Arabic participants. The term “academic”
was used to describe the need for formal language to maintain a professional tone.
One Hungarian student noted, “The language itself is professional, so I have to be
very professional. And, of course, when I speak in English, I do not really use
specific words that were required in writing the thesis” (Dora, 6:42). Another
Hungarian student expressed the challenge of balancing an academic tone with
making the writing engaging, stating, “It is always hard to find something that is
academic but still kind of, you know, in a way eye-catching” (Julia, 24:41).

Two Hungarian students advocated for a personal touch in the introduction,
feeling it could make the writing more accessible and easier to craft. Anna
articulated this by saying, “It is a great opportunity to take if you want to, like,
give it a little personal voice” (Anna, 14:02). Adél added that “It [The
introduction] can be a little more personal than the rest of the writing... I find it
even easier to write it in this sort of tone” (Adél, 32:47). They suggested that a
personal tone could set a positive first impression on the reader, making the text
more relatable.

Both Hungarian and Arabic participants emphasized the importance of an
attractive introduction to encourage further reading. Kamilla stated that the
introduction “should be what catches the attention of the reader. And that is why
they want to continue reading and, you know, go through the literature review”
(Kamilla, 16:12). An Arabic interviewee suggested using questions to engage
readers: “you will be raising questions just to integrate the reader, you will be you
will be trying to call the reader's attention” (Samar, 28:15).

The consensus among five Hungarian and three Arabic participants was that
the introduction should be brief to keep readers interested without overwhelming
them. Kamilla explained, “It [the introduction] should be just short and snappy.
And also, I do not think that you should spoil anything” (Kamilla, 15:30).
Literature also supports a concise introduction, with guidelines suggesting two to
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five pages. One Arabic and one Hungarian student proposed a length of three to
four pages, while another Hungarian suggested one to one and a half pages.

Another key feature discussed was the generality of the introduction, providing
an overview of the research topic. Eight participants, evenly split between the
groups, agreed on this point. Samar emphasized this, advocating for a broad
introduction that outlines the research topic and methodology in general terms.
Other interviewees mentioned the importance of clarity. Kamilla used the term
“straightforward” to describe this characteristic, while Salma highlighted the need
for clarity to ensure readers can follow the thesis easily. Samar further suggested
that a clear introduction helps readers decide whether to continue reading, noting,
“If a person has an excellent introduction, a reader can skip any part and just read
one part... the reader will be able to follow up without reading the literature
review” (Samar, 21:04).

Four interviewees, two Hungarian and two Arabic, added that the introduction
should be supported by references. Julia said, “The introduction has a short
amount of references to the literature. For example, specific researchers wrote
about the use of English and about the Hungarian schooling examination. Now,
in the introduction, I can reference, let's say, the Hungarian school examination
and some articles about it.” (Julia, 21:26).

Only one interviewee from each group provided information on the
organization and structure of the introduction section. The Arabic student noted
that introductions are usually presented as a single cohesive chapter without
subheadings: “It's not divided at all. I just have one chapter introduction with no
subheadings” (Samar, 29:27). A Hungarian student suggested that if the
introduction is combined with the literature review, paragraphing and structuring
are crucial for clarity: “If I do not have an introduction and the literature review
part separately, then, of course, these two can be combined together. However, in
that case, paragraphing and careful structuring can help the reader follow the line
of thought of the writer” (Julia, 21:26).

In reflecting on these insights, it becomes apparent that while the participants
provided valuable descriptions and suggestions for MA introductions, some of
their views appeared oversimplified or contradictory. For example, the emphasis
on brevity and the need for a personal tone may sometimes conflict with the
academic and professional standards required in thesis writing. Moreover, the
diverse opinions on the length and structure of introductions highlight the
subjective nature of these preferences. It is crucial to balance these insights with
established guidelines and consider the specific requirements of the academic
context.

In summary, the feedback of the participants highlights the complexity of
crafting an effective introduction that meets diverse expectations and
requirements. While their suggestions provide a useful starting point, a critical
analysis and thoughtful integration of these insights are necessary to create a well-
rounded and effective introduction section.
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Table 2 below provides a summary of the MA introductions’ features described
by both groups. It also includes information on the number of participants who
mentioned each feature.

Table 2. Features of MA Thesis Introductions by Hungarian and Arabic Groups

Features of Introductions | Hungarian Group Arabic Group

Academic Tone 2 students emphasized the | mentioned by 1 student
challenge of maintaining an
academic yet attractive tone

Personal Tone mentioned by 2 students as | -
beneficial

Attractiveness mentioned by 3 students mentioned by 3 students,
with suggestion to ask
questions

Brevity mentioned by 5 students Mentioned by 3 students

Generality mentioned by 4 students | mentioned by 4 students

Clarity mentioned by 1 student | mentioned by 3 students

References mentioned by 2 students | mentioned by 2 students

Organization and Structure | 1 student mentioned structure | 1 student mentioned single
with  paragraphing  and | cohesive chapter without
coherence subheadings

3.2. Theme 2: Information content of MA Introductions
Participants were asked about the content of MA introductions, with the inquiry
subdivided into two segments: what information should be included in the section
and what should be left out. During the interviews, I referred to these elements as
the information/content of MA introductions to ensure clarity for participants who
are not specialists in the field of genre studies. Five interviewees provided insights
into the purpose of MA introductions, generally agreeing that introductions should
set the stage for the research by providing necessary context and rationale.

Background Information. Participants emphasized the importance of
including background information. One participant noted that the introduction
should offer general information or background about the topic, aiding readers'
understanding of the arguments. This aligns with academic guidelines which state
that personal background information should be excluded. As Manner articulated,
“It [the introduction] should include general information or have background
information about your topic” (16:36).

Thesis Statement. Two Arabic students mentioned the thesis statement,
emphasizing its role in encapsulating the main idea and aim of the paper. Manar
explained that the thesis statement “contains the aim” and is crucial for guiding
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the research (19:36). This reflects common academic practices where the thesis
statement serves as a central guiding element for the entire research.

Context. The need to specify the research context was particularly stressed by
Arabic participants. They highlighted the importance of explaining the context
within which the research is conducted. Samar noted, “I had to discuss the context
and why I am doing the research within the context of Hungarian universities”
(21:04). This reflects the need to define the study's setting clearly.

Definitions. Three students, one Hungarian and two Arabic, agreed on the
necessity of defining special or crucial terms, particularly when introducing new
concepts or using terms differently from existing literature. This ensures that
readers fully grasp the research context and terminology. Samar provided an
illustrative example: “I had to write the definition of flow even in the introduction
because most people don't know what flow 1s.” (18:00)

Rationale. Six participants underscored the importance of explaining the
research rationale. Ad¢l recommended clarifying “Why you need to write about
this topic, why this topic needs to be explored more” (27:07). This corresponds
with Rojon and Saunders' (2012) definition of the rationale as the “why” question
of a research project. An Arabic interviewee similarly noted the need to justify the
research by explaining “why are we... talking about this research in particular”
(Wafaa, 13:59).

Significance of Research. The significance of the research was also considered
crucial by six participants. Wafaa referred to it as “relevance or the significance
of the work™ (16:52), while Hungarian participants linked it to previous research,
emphasizing its importance in the broader academic context. Anna highlighted
this by saying, “I [highlighted] parts of the theory that are used in the text later
on” (11:29)

Background of the Problem. The background of the problem was
highlighted by one Arabic interviewee, Wafaa, who remarked, “We would also
have [in the introduction] somehow the problem and then the background of this
problem” (14:03). This perspective aligns with Bui’s (2019) recommendation
that the problem should be presented first, followed by the background
information.

The Research Problem. Articulating the problem was noted by three
participants as essential. In Swales's CARS model, this corresponds to identifying
a gap. However, different interpretations exist, such as distinguishing between a
problem and a gap (Bunton, 1998; Pujiyanti et al., 2018). A Hungarian participant
emphasized this need by noting, “You should clarify the problem you're
addressing” (Anna, 12:45).

Research Aim. Half of the interviewees, including Samar, considered the
research aim significant. Swales’s CARS model (2004) views the research aim as
an obligatory component of the introduction. Samar mentioned, “the research aim
is the most crucial part” (17:08).
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Research Gaps. Two Hungarian participants emphasized the importance of
addressing research gaps, with one referring to them as “theoretical holes” and the
other highlighting the lack of qualitative research in their field (Adé¢l, 27:07;
Kamilla, 14:39).

Theoretical Position. Two Hungarian participants mentioned the importance
of indicating the theoretical frameworks used in the research. Adél stated, “It’s
important to mention the theoretical positions to give context” (29:27).

Research Design and Methodology. Four interviewees stressed the
importance of outlining the research design and methodology. They mentioned
the need to describe the research approach, including whether it was quantitative
or qualitative, and the sample size. Karolina mentioned, “You should provide a
general description of the methodology, whether it’s quantitative or qualitative”
(21:56).

Research Questions. Research questions were highlighted by nine
interviewees as crucial for guiding readers. Karolina stated, “Research questions
should be included. So, anyone can find out if they read it, what the study is about”
(21:56).

Scope. Only one Arabic interviewee addressed the scope of the research,
referring to it as delineating the context of the study. Wafaa mentioned the need
to “specify the context and scope of the study” (15:17).

Research Expectations. A few participants mentioned articulating research
expectations, which, while not commonly emphasized, could reflect the
implications of the study. Lara suggested that students should articulate what they
“expect from the research” (15:56).

Summary of Findings. While Karolina referenced the inclusion of a summary
of findings, most participants advised against it to avoid revealing too much
information upfront. Kamilla warned against “spoiling the fun” (15:30), which
aligns with Turabian’s (2018) observation.

Limitations. Including research limitations was mentioned as important by one
Arabic participant. Samar noted the importance of discussing limitations: “It’s
crucial to mention any limitations in the introduction” (17:65).

Thesis Outline. Half of the participants emphasized the necessity of presenting
the thesis outline in the introduction. Adél and Kamilla highlighted its importance
for guiding readers. Adél stated, “It’s important to provide a basic outline of the
thesis” (29:27), while Kamilla added, “Outlining the thesis structure helps the
reader follow along” (13:58).

Overall, the participants provided valuable insights into the content of MA
introductions. Their suggestions highlight important elements such as background
information, thesis statements, research rationale, and significance of research.
Integrating these insights with established academic guidelines can help students
in their writing. Their views are informative for understanding the key
components of effective MA introductions.
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The following table (i.e., Table 3) highlights the differences in the information
content mentioned by Hungarian and Arabic students in their MA thesis
introductions. It summarizes the key contents discussed by participants and the
number of students who mentioned each one.

Table 3. Summary of Information Content in MA Thesis Introductions by Hungarian and Arabic

Groups

Information Content

Hungarian Group

Arabic Group

Background Information

mentioned by 4 students

mentioned by 1 student

Thesis Statement

mentioned by 2 students

Context - mentioned by 2 students
Definitions mentioned by 1 student | mentioned by 2 students
Rationale mentioned by 4 students | mentioned by 2 students
Significance of Research | mentioned by 3 students | mentioned by 2 students

Background of the Problem

mentioned by 1 student

The Research  Problem | mentioned by 2 students mentioned by 1 student
Research Aim mentioned by 2 students | mentioned by 4 students
Research Gaps mentioned by 2 students -

Theoretical Position

mentioned by 2 students

Research mentioned by 1 student | mentioned by 3 students
Design/Methodology

Research Questions mentioned by 4 students | mentioned by 5 students
Scope - mentioned by 1 student
Research Expectations | mentioned by 1 student | mentioned by 2 students
Summary of Findings mentioned by 1 student | consensus against including
Limitations of Research | - mentioned by 1 student
Thesis Outline mentioned by 4 students | mentioned by 2 students

3.3. Theme 3: Differentiating MA Introductions from Other Sections

The participants shared their opinions on the unique character of the introduction
section within MA theses, emphasizing its distinct functions, contents, and
associated writing challenges. Their varied perspectives offer valuable insights
into the multifaceted roles of introductions in the MA thesis genre, shedding light
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on their significance in guiding readers, establishing coherence, and setting
thematic trajectories.

Samar underscored the integrative role of introductions, emphasizing their
function in unifying the thesis and providing cohesion: “The introduction unites,
and as cohesive and coherent to the thesis itself, it makes this thesis cohesive and
coherent” (21:36). Lara echoed this sentiment, emphasizing how well-crafted
introductions facilitate the reading experience across subsequent chapters: “a
successful introduction makes it easy to read other chapters” (16:00). She further
elucidated their role in orienting readers to the thematic landscape of the research,

articulating research questions, and outlining expected outcomes:

The introduction lets whoever is reading the thesis know in which direction the
topic is taken. Where is the research? What is it about? What is the research
question? What can be expected to be solved or found during the research?
(25:13)

Kamilla emphasized the pivotal role of the introduction in capturing readers'
interest and justifying the research's relevance, stating, “The introduction, you
know, ideally, should be what catches the attention of the reader. And that’s why
they want to continue reading and, you know, go through the literature review”
(16:12). She also highlighted the complementary functions of the introduction and
literature review in contextualizing the research and synthesizing existing
knowledge.

Mannar drew a clear distinction between the introduction and the methods
section. The former provides an overview of the research endeavor, while the
latter gives technical details about the methods of the research:

In the methods, you’re supposed to be talking about technical stuff, like what
you did, what your instrument was, and everything. In the introduction, no,
you’re just starting to introduce what you’re going to do in this whole article.
So introductions, I mean, beginnings, are very important for me. So introducing
whatever it is that you’re doing is really important. (18:27)

Some participants recommended maintaining brevity and avoiding detailed
discussions within the introduction, particularly regarding literature,
methodology, or results. It aligns with scholarly conventions, which reserve in-
depth analysis for dedicated sections like the literature review.

Samar highlighted the inclusivity of introductions, encompassing insights from
all subsequent sections without delving into detailed discussions: “In the literature
review, you don’t discuss your participants. In the introduction, you discuss the
literature review, and you do discuss the participants... introduction is [to be]
general. Others are specific” (27,08). Doéra also commented on how the
introduction relates to the literature review section: “Literature review, we
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[students] mention the exact literature we have in the topic it is much longer and
specific, the introduction is very brief and a summary of the literature review”
(32:00). Lara added that the introduction also offers “some expectations that have
to be found at some point in the results section” (26:04).

The comparison between the introduction and abstract regarding their length
was only reported by two Hungarian interviewees, Karolina and Ad¢l. Karolina
described the introduction as “a lengthier version of the abstract” (16:14).
According to Cals and Kotz (2013), abstracts have a word limit, whereas
introductions do not; nevertheless, they should be kept brief, usually comprising
10% to 15% of the overall paper.

The interviewees reported facing challenges in writing the thesis introductions
they did not encounter in other sections. These difficulties were attributed to the
unique characteristics and role of the introduction. Ad¢l, for instance, reported
that she moved some information from the introduction to the literature review,
as she believed that her introduction was too long:

I think my introduction was a bit too long at first. Um, I actually think that I
did put some parts into the literature review section. So it’s always like a bit of
a difficulty to decide, like, what’s too much. (30:47)

Karolina expressed similar obstacles: “I had difficulties with writing the
introduction because it was always very long. I feel like it just really needed to be
short and more focused” (26:22). Nygaard (2017) suggested that students can
decide how much information to include in the introduction based on their specific
research focus and question. An interviewee from the Arabic cohort also voiced
concerns in regard to striking a balance between providing the readers with
context and writing the appropriate amount of information, a task which was not
clear to her: “You have to introduce people to the context itself, and you don’t
know how much information to include and how much information to exclude”
(Mannar, 7:00).

Four interviewees highlighted that they struggled to craft the first sentence or
the beginning of the introduction. This concern may stem from the introduction’s
role as the first section, which is expected to make a strong impression on the
reader. Julia articulated this difficulty: “How exactly do you start introducing
anything like, what is the first sentence that you are writing?... I never know how
to start something and not sound boring” (25:13).

Several interviewees identified the introduction as the most difficult section to
write due to uncertainty about “what to include and what to exclude” (Mannar,
7:00). During the interview, Déra was asked a follow-up question about the most
challenging section for her to write; she responded, “The introduction part
because I didn’t really know what to include” (7:11). Lara provided an example
of this confusion, stating that “I didn’t know really how to differentiate between
the literature review and the introduction, and what can I skip from the literature

100



MARAM KHAMAISEH

review and mention in the introduction and vice versa” (28:00). In the literature,
Nygaard (2017) elaborated on how the literature review and introduction sections

differ:

The difference between background and the literature review is comparable to
the difference between reporting the scores of a football game and providing
expert commentary. While the background focuses typically on the relevant
facts that are important for the reader to know, the literature review tells the
reader how the topic is being discussed by an academic audience. (108)

Participants highlighted the unique challenges and essential functions of MA
thesis introductions. They emphasized its role in capturing the interest of readers,
providing a cohesive overview of the research, and differentiating it from other
sections like the literature review and methods. The insights reveal the importance
of this section 1n guiding the reader and setting the thematic direction of the thesis,
while also reflecting on the common difficulties faced in writing this section.

Table 4 summarizes the aspects that participants from each group identified as
distinguishing MA introductions from other sections.

Table 4. Differentiating MA Introductions from Other Sections by Hungarian and Arabic Groups

Aspect

Hungarian Group

Arabic Group

Function and Role

emphasizes the cohesive and
guiding role (e.g., Kamilla)

emphasizes the cohesive role
(e.g., Samar)

Capturing Reader's Interest

stresses the importance of

stresses the importance of

capturing  interest (e.g., | capturing interest (e.g.,
Kamilla) Samar)
Comparison with  Other | compares with literature | compares with  methods
Sections review; maintains brevity | section; avoids detailed
(e.g., Dora) discussions (e.g., Mannar)
Length and Brevity challenges with keeping it | challenges with balancing
brief (e.g., Karolina) context and length (e.g.,
Mannar)

Abstract Comparison

introduction as a lengthier
abstract (e.g., Karolina)

Writing Challenges

difficulties in  deciding

difficulties in  deciding

Literature Review

introduction and literature
review (e.g., Lara)

content, starting sentences | content, starting sentences
(e.g., Adél) (e.g., Mannar)

Most Difficult Section identified as the most | identified as the most
difficult section to write (e.g., | difficult section to write (e.g.,
Dora) Lara)

Distinguishing from | confusion between | confusion between

introduction and literature
review (e.g., Mannar)
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3.4. Theme 4: Strategies for Writing MA Introductions

This topic emerged as a subcategory pertaining to the main research query. A total
of 11 interviewees delineated their approaches to crafting their MA thesis
introductions, revealing disparities between groups regarding the timing and
methodology of their introduction composition. Notably, the majority of
Hungarian participants opted to pen their introductions after completing the other
thesis sections. For instance, Adél elucidated her rationale for this approach, citing
guidance from an instructor:

I kind of left the introduction of the thesis for the last because... one of the
professors said that it was the best to finish the introduction, the last, actually,
because by that time, you have this whole thesis that is really streamlined and
it's complete. And so you can actually write a proper introduction of what it's
going to be like and what the final thesis is about. (20:41)

Similarly, two Arabic interviewees echoed this sentiment, with Wafaa stating,
“I probably would just leave it [the introduction] till the end” (19:00). This
approach is also corroborated in academic literature; for instance, Cals and Kotz
(2013) advocate for composing the introduction once the content of the paper is
fully conceptualized, positing it as the initial section where readers gain insight
into the overall work.

Another approach highlighted by the Hungarian interviewees involves a two-
stage drafting process for the introduction. Specifically, two interviewees
composed the introduction in two phases: an initial draft penned at the outset and
a subsequent revision after completing other thesis components. Anna elaborated
on this technique, elaborating,

I write it in two parts; I usually write up the first half of the whole thing that
can be written before you write anything; it’s kind of like a helping guide for
you to organize your thoughts and foreshadow what you want to write about
and organize the topic. And then, you do the other sections of your paper. And
then, in the end, you come back... I don’t necessarily need to write this first
just because it's the beginning of the paper. (16:33)

Turabian (2018) similarly advocates for a dual-stage approach to introduction
drafting in her work A Manual for Writers of Research Papers, Theses, and
Dissertations. Initially, the introduction serves as a scaffold for subsequent
sections, with the final iteration composed after completing the remaining thesis
content.

Conversely, three Arabic interviewees preferred initiating their introduction
composition at the outset of their thesis writing process. Lara articulated her
rationale, stating, “It is something that I started with; I remember when I started,
I started with the introduction because it is what makes the rest clearer for me to
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write about” (Lara, 20:21). However, one participant did not delineate their
approach to or timing of introduction composition.

Participants revealed varied approaches to crafting their MA thesis
introductions, with most Hungarian participants writing the introduction last to
align with the final thesis, while some Arabic participants preferred starting with
the introduction to clarify their direction. Additionally, a two-stage drafting
process was highlighted by some Hungarian interviewees. Thus, there are diverse
strategies students employ based on personal and instructional guidance.

Table 5 summarizes the key strategies of writing MA introduction mentioned by
both Hungarian and Arabic students.

Table 5. Strategies for Writing MA Introductions by Hungarian and Arabic Groups

Strategy Hungarian Group Arabic Group
Writing After Completing followed by 4 students (e.g., | followed by 2 students (e.g.,
Adél) Wafaa)
Two-Stage Drafting Process | followed by 2 students (e.g., | -
Anna)
Writing at the Outset - followed by 3 interviewees
(e.g., Lara)

4. Conclusion

This qualitative research explored the perspectives of Hungarian and Arabic L1
speakers about the successful features of MA thesis introductions. It aimed to
show the similarities and differences between these two groups. The results
indicated that the two groups cannot be clearly distinguished. Rather, there are
some similarities and some differences but these do not pertain to one group or
the other distinctly. However, there are some individual differences among
students. These are: effective MA introductions should be concise, include
pertinent references, and be well-structured while possessing a clear and engaging
tone. Additionally, some Hungarian participants emphasized the importance of
infusing a personal touch into their introductions. The Hungarian and Arabic
groups commonly included background information, definitions, rationale,
research objectives, and methodological details in their introductions. However,
discrepancies arose in information contents such as the thesis statement,
contextualization, research gaps, theoretical framework, scope, summary of
findings, limitations, and chapter structure. This underscores the distinctive nature
of introductions compared to other sections of MA theses, particularly in terms of
their purpose, content, and challenges in composition. Moreover, the two groups
demonstrated varying approaches in crafting their introductions. The shared
approach between the two groups was to compose the thesis introduction at the
end of the writing process. However, two Hungarian interviewees preferred to
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write the section in two drafts. Three Arabic participants opted to begin crafting
their introduction at the start of their thesis writing process.

The findings of this research carry significant pedagogical implications in the
context of teaching academic writing and thesis preparation. By identifying the
key features of successful MA thesis introductions as perceived by students
themselves, educators can tailor instructional strategies to meet the needs of
learners better. For instance, instructors can design writing workshops or courses
focusing on honing the skills necessary to craft concise, clear, and well-structured
introductions and other sections. Moreover, the results regarding the similarities
and differences in the views of Hungarian and Arabic L1 students can inform
cross-cultural teaching approaches, fostering a more inclusive and culturally
sensitive learning environment.

The study has some limitations related to the interview environment and
circumstances. The interviews were conducted with MA students who have
already graduated and defended their thesis; thus, they might have forgotten some
information regarding their thesis writing process, particularly the introduction
section. In addition, the interviews were conducted online, which may affect the
flow of the conversation because of the internet connection. Future research may
delve more into the knowledge of the students regarding the content information
of various sections as well as the perceptions, evaluations, and impact of their
SUpervisors.
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Appendix: Semi-structured Interview Guide

I am a PhD candidate at E6tvos Lorand University in the Language Pedagogy and
English Applied Linguistics PhD Programme. I would like to ask for your help
with my research. The following interview aims to examine MA students’
perceptions about their thesis writing, supervisors, the department’s requirements,
and the introduction section of a thesis. If you consent, the interview will be
recorded and transcribed for later use and kept until the transcriptions are ready.
The interview is anonymous, and participation is voluntary. You have the right to
step back at any point in the interview. I am curious about your opinion, so please
give your honest answers. This is very important for the credibility of the research.
Personal Questions (icebreakers)

1. What is your age?

2. What is your nationality?

3. What is your first language?

4. How many languages do you speak? What are they? Proficiency?

5. Could you tell me about your university studies? E.g., the country or countries
you studied in, the degrees you obtained, and the years of study besides your
experiences

6. Have you written a thesis for your bachelor’s study? If yes, was it theoretical
or empirical, or both?

Thesis Writing Experience

1. How do you describe the thesis writing process?

2. What went smoothly during the process of your thesis writing?

3. What difficulties did you face while writing your thesis?
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4. How do you manage to overcome the difficulties?

5. What eased the process of your thesis writing?

6.. In what way did your supervisor help you during your thesis writing process?
7. In what way do the institutions' requirements help you in your thesis writing?
8. In what way do the institutions' requirements hinder your thesis writing?

MA Thesis Introduction Section

1. What do you think of the MA thesis introduction section?

2. What is the function of the introduction section in the MA thesis?

3. What information content does the MA thesis introduction have? In your
opinion

3.1 What information should be included in the MA thesis introduction?

3.2 What information should not be included in the MA thesis introduction?

4. How does the introduction section relate to other sections of a master’s thesis?
5. What difficulties did you face while writing this part?

Thank you for your participation and time. Would you like to add anything?
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