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OSSZEFOGLALO

Hatter és célkitiizések: Az idegennyelv-tanulas kezdeti szakaszanak vizsgalata érdekében di-
gitalizalt rajzokbol all6 készletet alkalmaztunk, melyben 20 éllat diadikus parokban végez 10
cselekvést. Az allatneveket és a cselekvéseket kombinalva nagyszamu jelenet hozhato 1étre.
Modszer: Vizsgalatunkban finn és magyar egyetemistak vettek részt. A vizsgalat tréning sza-
kaszaban a lexikai és nyelvtani tanulds egyszerre mehetett végbe: allatneveket, cselekvéseket,

! Akutatast és a kdzleményt a TAMOP-4.2.2/B-10/1-2010-0024 szamu projekt timogatta. A projekt az Eurdpai Unid
tamogatasaval, az Eurdpai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosult meg.
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anyanyelvre jellemzd, illetve nem jellemzé morfoszintaktikai szabalyokat (targyeset- €s
nyelvtaninem-szabaly) lehetett elsajatitani ugy, hogy a vizsgalati személyek nem kaptak exp-
licit informaciot a nyelvrol, minden ismeretet a bemutatott képekbdl és az azokhoz tartoz6é mon-
datokbol kellett kinyerniiik. A vizsgalat harom napot vett igénybe. A szokincs elsajatitasat egy
kép-szo6 tarsitasi feladattal vizsgaltuk, a szabalyok észrevételét egy kép-mondat tarsitasi fel-
adat, illetve egy rovid interju ellendrizte. A kutatas célja tehat a szo6- és szabalytanulas id6beli
feltérképezése volt, tovabba vizsgaltuk az anyanyelv hatasat az idegennyelv-tanulasra. Ered-
mények: A résztvevOknek sikeriilt elsajatitani a nyelv szavait, a nyelvtani szabalyok tanuldsa
soran viszont nehézségekbe litkdztek: a finn fiatalok koziil tobben felismerték a sajat nyel-
viikben is hasonl6 forméaban megtalalhatd targyesetszabalyt, a nyelvtaninem-szabaly problé-
makat okozott mindkét csoportban, ami arra utal, hogy egy anyanyelvi szabalyt konnyebb ész-
revenni ¢és elsajatitani egy idegen nyelvben, mint egy anyanyelvre nem jellemz0 szabalyt. Az
interjuk eredményei szerint a szabalyok megfogalmazasa kevés résztvevonél valosult meg.
Kovetkeztetések: Kutatasunk azt is mutatja, hogy korlatozott szamu mondat-kép par megfi-
gyelése elegendd a lexikai tanuldshoz és egyes szabalyok korlatozott elsajatitasahoz fiatal fel-
nétteknél, viszont a szabalyszerliségekre vonatkozd explicit metalingvisztikus tudés csak ké-
s6bb alakul ki.

Kulcsszavak: idegennyelv-tanulas, anyanyelv hatasa, lexikai tanulas, grammatikai tanulas

BEVEZETES

A nyelvtanulok kozott fontos egyéni eltérések
vannak, és ezek befolyasolhatjdk a tanitas
eredményességét. Az idegennyelv-tanulést
vizsgald kutatok tobb mas tényezd mellett
(pl. nyelvérzék, megfeleld oktatdsi modszer,
tanulo életkora) a tanuld aktiv szerepét is
hangsulyozzak. Segalowitz (1997) 6sszefog-
lalé tanulméanyéban a kovetkezd tényezdket
targyalta: egyéni kiilonbségek (kor, nyelvte-
hetség, motivacio, tanulasi stilus, meggyo-
zO0dések, érzelmi allapot és személyiségté-
nyezok), tanulasi stratégiak, a nyelvtanulasi
teljesitmény kovetkezményei €s azok a tanu-
lasi mechanizmusok, amelyek altal az eldbbi
harom tényez0 kifejti hatasat. Polonyi és
Méro (2007) kérdoives kutatasukban kor-
nyezeti, motivacios €s kognitiv tényezdket,
valamint személyes képességeket azonosi-
tottak mint a siker elémozditoit az idegeny-
nyelv-tanulas folyamataban. Tanulmanyunk

az idegennyelv-tanulds kognitiv tényezdihez
kapcsolhato. Célunk a szo- €s szabalytanulas
(lexikalis és grammatikai tanulas) vizsgalata
a nyelvtanulas elsé szakaszéban fiatal fel-
ndttek esetében.

Az idegennyelv-tanulds egyik lényegi
komponense a szokincs elsajatitdsa, ami egész
¢leten keresztiil tartd folyamat (Cornellissen
et al., 2004). A szokincs elsajatitasi folya-
matanak kutatdsa sokaig viszonylag elha-
nyagolt teriilet volt az idegen nyelvet kutatok
korében (de Groot €s van Hell, 2005). Szamos
tanulmany vizsgalta a szokincs Osszefiiggését
az olvasassal, irott vagy szobeli szovegalko-
tassal, illetve idegen nyelvi szovegértéssel
(Chujo és Utiyama, 2005; Morris és Cobb,
2003; Laufer és Nation, 1995; Laufer 1992,
1997; Nation, 1993). Ezek a vizsgalatok szo-
ros kapcsolatot mutattak az idegen nyelvi
szokincs és a sikeres idegen nyelvi olvasas
kozott. Az anyanyelvi szokincs €s a szavak-
hoz val6 gyors, automatikus hozzaférés fo-
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lyamata, valamint az anyanyelven valo olva-
sas kozotti kapcesolat régota ismert (Perfetti és
Roth, 1981).

A szavak szintjén a mentalis lexikonba
kertild reprezentaciok tobb elembdl tevddnek
Ossze: a szot alkotd hangok, a szo jelentése €s
morfologidja, valamint a szo irott forméja, te-
hat az ortografiaja alkotjak egyiittesen a men-
talis reprezentaciot. Gaskell és Dumay (2003)
szerint egy Uj sz6 beillesztése a mentalis le-
xikonba kiterjedt folyamat soran alakul ki,
melyben a fonoldgiai informécio elsajatitasa
nagyon gyors, de a teljes integracio a mar lé-
tezd tartalommal lassabban alakul ki. T6bb
kisérleti eredmény viszont azt jelzi (Share,
1999, 2004), hogy viszonylag rovid idejli és
kevés expozicio is elegendd ahhoz, hogy ki-
alakuljon egy sz6 reprezentécidja és a szavak
felidézése sikeres legyen. Hasonlo eredményre
jutottak Polonyi és munkatarsai (2009) is.
Kutatasukban az ortografiai és lexikalis tanu-
las kezdeti szakaszat vizsgaltak egy nagyon
egyszerll mesterséges nyelv segitségével.
Eredményeik szerint a statisztikai szerkezetek
hozzajarulnak a lexikalis tanulds sikeressé-
géhez, azaz a megfigyelt szavak szerkezeté-
nek, illetve betlikombindcioinak gyakorisaga
¢és egyiittes eldfordulasa eldsegiti a nyelv
szabalyainak megtanulasat. McLaughlin ¢és
munkatarsai (2004) a szdelsajatitast vizsgal-
tak a masodik nyelvvel kapcsolatban olyan
angol anyanyelviieknél, akik franciat tanultak
idegen nyelvként, és megfigyelték, hogy az
N400 eseményfiiggd potencial komponens
n6 a gyakorlas mértékével. Perfetti és mun-
katérsai (2005) az N400 valtozasait vizsgal-
tak a szoelsajatitas folyaman, olyan médon,
hogy a vizsgalati személyek 60 ritka szot ta-
nultak meg, majd 45 percnyi tanulas utan
EEG-vizsgalaton estek at. A kutatok N400-
novekedést figyeltek meg mind a jol ismert,
mind az (jonnan elsajatitott szavak esetén, de

anem begyakorolt szavak esetén ez nem volt
regisztralhato. Hairomnegyed oranyi tanulas
tehat elég volt arra, hogy a szavak értelme be-
agyazddjon a lexikalis-szemantikus halo-
zatba, vagyis hogy megtanuljak a szavakat.
Ezek az eredmények mutatjak, hogy a tanu-
las és a lexikalis-szemantikus héalozatba valo
bevésés megtorténhet viszonylag rovid 1d6
alatt.

Tobb vizsgalat mutatja, hogy mig a lexi-
kalis-szemantikus informaciofeldolgozas
anyanyelvi és idegen nyelvi tanulok eseté-
ben nem kiilonbozik (Hahne és Friederici,
2001; Weber-Fox és Neville, 1996; Moreno és
Kutas, 2005), a nyelvtani feldolgozas igen
(Weber-Fox és Neville, 1996). Anyanyelviink
esetében, bar nehezen tudjuk elmagyarazni
egy idegennek nyelviink szabalyait, mégis,
nyelvtanilag helyes mondatokat hasznalunk
mindennapjaink sordn. Ezt az elképeszto tel-
jesitményt a tanuldsnak egy specialis formaja,
az implicit tanulas segiti el6. Az implicit ta-
nulds tarsas, kognitiv és motoros készségek
tertiletén is hatékonyabb lehet, mint az expli-
cit tanulas (Lieberman, 2000; Ullman, 2004).

Az implicit tanulas kiilondsebb explicit
instrukcio és a nyelvtani szabalyok segitsége
nélkiil véletlenszerlien torténik, Ggy, hogy
késdbb neheziinkre esik beszamolni a tanul-
takrol. Legfoképpen akkor hatékony, amikor
a lényeges informaciok nem maguktol érte-
tddoek. A tanulds eredménye ilyen esetben
nagyobbrészt tudattalan és nehezen verbali-
zalhato (Reber, 1989). Ezzel szemben az exp-
licit tanulés olyan informaciofeldolgozasi fo-
lyamat, amely sordn az inputban tudatosan,
szandékosan keressiik a szabalyszeriisége-
ket, majd megtalalasuk esetén igyeksziink
kialakitani és megfogalmazni azokat a sza-
balyokat és fogalmakat, amelyekkel ezek
a szabdlyszerliségek megragadhatok (Huls-
tijn, 2005). Az explicit tanulds az exekutiv

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2014, 14(2):7-28.



10 PoLonyI Tiinde — ABARI Kalman — NAGY Aniko — SANTHA Judit — GNANDT Mark

funkciokkal és a munkamemoridval is szoros
kapcsolatban all (Barrett et al., 2004).

Az elmult évtizedekben rengeteg kutatés
jelent meg az implicit és explicit tanulasrol
(pl. Dienes et al., 1991; Braine, 1987; Braine
et al., 1990; Hulstijn, 2005; Robinson, 2005).
A nyelvtanulassal kapcsolatosan a kutatok
amellett érveltek, hogy az elsé nyelv — vagy
legalabbis az els6 nyelv nyelvtananak — el-
sajatitasa leginkabb implicit tanulassal torté-
nik, mig egy masodik nyelv elsajatitdsdhoz
mar az implicit és az explicit modszer egyiit-
tese sziikséges (Brown ¢€s Robertson, 2007;
DeKeyser, 2003; Ellis, 2004; Reber és Allen,
2000). A nyelvtanulok alapszokincsének el-
sajatitasa altalaban a direkt, explicit modszer
segitségével torténik, de implicit modon is ta-
nulunk szavakat, példaul olvasas révén.

Az idegennyelv-tanulas vizsgalatara 1ét-
rehozott egyik legnépszertibb modszer a mes-
terséges nyelv (pl. Berry és Broadbent, 1988;
Reber, 1989; de Vries, 2009), amelyben ke-
vés szamu szabaly alapjan, korlatozott szdmu
nemlétezd szot tartalmazo lexikonnal hoz-
nak létre mondatokat. Az eljaras célja, hogy
bizonyos szerkezeteket, szabalyokat mas
szerkezetektdl, szabalyoktol elkiilonitve le-
hessen vizsgalni. A mesterséges nyelv tanu-
lasa hasonlit a nyelvelsajatitashoz, mivel itt
a vizsgalati személyek implicit moédon saja-
titanak el egy 0j nyelvtant, és ezutan teszte-
lik a nyelvtanilag helyes, illetve helytelen
mondatok iranti érzékenységiiket. A mester-
séges nyelvtan tanuldsa hasonlo agyi teriile-
teket aktival, mint a természetes nyelvi fel-
dolgozas (bal kiils6 prefrontalis cortex
a Broca-teriileten) (Petterson et al., 2004), igy
mind az implicit tanuldsi folyamat, mind
a természetes nyelvtanulasi folyamat vizs-
galatara alkalmas modszer.

Legelséként Reber (1967, 1969), valamint
Berry és Broadbent (1984, 1988) végeztek

mesterséges nyelvvel kapcsolatos kutataso-
kat. Arthur Reber véges allapotu nyelvtant
hasznalt fel arra, hogy 1étrehozzon egy betii-
sorozatot, amelyet bemutatott kisérleti sze-
mélyeinek. Ez egy mesterséges nyelvtan volt,
nem lehetett megfeleltetni semmilyen ter-
mészetes nyelvi strukturanak. (A résztvevok
elészor talalkoztak egy betlisorozattal, mely
beleillett egy komplex szabalyrendszerbe.
Ezutan 0jabb sorozatot lattak, melynek az
egyik fele megfelelt a korabban megismert
szabalynak, a masik fele viszont nem. A ki-
sérleti személyeknek el kellett donteniiik az
Uj sorozatbdl, hogy illeszkedik-e az adott be-
tisor a megismert szabalyrendszerbe vagy
sem.) Reber azt taldlta, hogy a személyek
60—70%-0s pontossaggal tudtak helyesen
donteni a betlisorozattal kapcsolatban, am
a nyelvtani szabalyrendszerrdl nagyon nehe-
zen tudtak beszamolni. Egy tovabbi vizsga-
latban a résztvevok utasitast kaptak, tudatosan
keressék a szabalyrendszert a sorozatban. Eb-
ben a helyzetben nehezebben ment a tanulas,
mint amikor nem hivtak fel a figyelmet a tu-
datos tanulasra. Ezért Reber ugy gondolta,
hogy a mesterséges nyelvtan tanuldsa és
transzfere implicit modon zajlik, azaz nem
tudatos ismeret alakul ki az elsajatitas soran,
¢és éppen emiatt nehezen lehet beszamolni
a tanult szabalyokrol.

A transzferrel foglalkozo elméletek
egyike szerint a tanulok megtanuljak a nyelv-
tani szekvencidkat, majd tesztelés soran ezt
leképezik az 0j szokincsen (Altmann et al.,
1995; Dienes et al., 1999). E nézet szerint az
1smétlddo elemeknek nincs kiemelt szerepe,
hanem a nyelvtan logikai kikovetkeztetése
az, ami fontos. Egy masik nézet szerint az is-
métlddo struktirak elengedhetetlenek a transz-
ferhez (Brooks és Vokey, 1991; Mathews ¢és
Roussel, 1997). Gomez és Gerken (2000)
vizsgalatainak eredményei ez utobbi nézetet
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erositik meg. Vizsgalatukban olyan mester-
séges nyelvet hasznaltak, amelynek szavai
betlikombinaciokboél alltak. Osszesen har-
mincnyolc kombinacid volt, meghatarozott
nyelvtani szabaly szerint, a szavak hosszu-
sadga pedig haromtol nyolc betiiig terjedt. Két
kisérleti helyzetben vizsgaltak a nyelvtani
transzfert: az egyikben volt ismétlés, a ma-
sikban nem. Abban a kisérleti helyzetben,
ahol ismétlodtek a sorozatok, a nyelvtan ha-
tasa jobban érvényesiilt a transzfer soran.

Vizsgalatok azt is bizonyitjak, hogy Re-
ber elképzelésével ellentétben mégis rendel-
keziink tudatos ismeretekkel a szabalyokkal
kapcsolatban, és ezekrdl képesek vagyunk
beszamolni (Dienes, 2009). Nyitott kérdés
tehat, hogy a nyelvtani szerkezetrdl valo tu-
dasunk tudatos-e vagy sem. A kisérletvezetd
megkérdezheti a dontés utan a kisérleti sze-
mélyeket, hogy a véalaszuk véletlenszerii re-
agalas, illetve megérzés volt (nem tudatos),
vagy szabalyok ¢s az emlékezetiik segitsé-
gével dontottek a teszt soran (tudatos). Ez
a modszer azt mutatja, hogy az emberek
mind a kettét hasznaljak dontési helyzetben,
azaz az explicit és implicit tudas egyszerre
van jelen a nyelvtanulasi folyamatban.

A szakirodalomban aranylag kevés olyan
vizsgalat van, amely a természetes nyelvek-
hez hasonld, de egyszerisitett, igynevezett
mesterséges nyelvet hasznal (és az ezzel valo
tréningezés utan méri fel a vizsgalati szemé-
lyek teljesitményét). Saftran (2002) kutata-
sdban arra volt kivancsi, hogy a nyelvtanulok
hogyan ismerik fel a nyelvi input struktara-
jat. Feln6tteknek és gyerekeknek mesterséges
nyelvet tanitottak, amely vagy tartalmazta,
vagy pedig megsértette a természetes nyelvre
jellemz6 prediktiv kapcsolatokat a kifejezé-
sek kozott. A kiegészitd vizsgalatokban 6sz-
szevetették ezt a nyelvi rendszert egy ha-
sonld, a nyelvtannak nem az adott nyelvi

kornyezetben bemutatott valtozataval (nem
nyelvi hangzast és formaju kifejezések).
A prediktiv kapcsolatok esetén jobb volt a tel-
jesitmény szekvencialisan bemutatott hang-
ingerek és egyidejlileg bemutatott vizualis
ingerek esetén, viszont szekvencialisan be-
mutatott vizualis ingerek esetén nem talaltak
ilyen 0sszefiiggést. A tanulasi eredményeket
nem befolyasolta az, hogy az inger milyen
mértékben tartalmazott nyelvi elemeket. Fri-
ederici et al. (2002) egy brocanto nevii mes-
terséges nyelvet tanitottak vizsgalati szemé-
lyeiknek, és agyi aktivitdsukat vizsgaltak
eseményhez kotott potencidlok segitségével.
Eredményeik szerint a felndtt nyelvtanulok
egy egyszerll nyelv esetében hasonlé mon-
datfeldolgozasi mintakat mutatnak, mint az
anyanyelvi besz¢lok: szemantikailag képesek
leképezni egy idegen nyelv grammatikai sza-
balyainak kis készletét, ha atesnek egy nyelv-
vel valo teljes tréningezési folyamaton. A ma-
sodik nyelv elsajatitasa esetén a szigortan
vett kritikus periodus hipotézis nem egyér-
telmiien érvényes, figyelembe kell venni
a nyelvi jartassagot és a tanulds sordn ren-
delkezésre all6 nyelv sajatossagait is (pl. szo-
tar nagysaga).

Morgan-Short et al. (2012) szerint is a fel-
no6tt idegen nyelvet tanuloknal kialakulhatnak
az anyanyelvi beszélokre jellemz6 nyelvvel
kapcsolatos agyi mechanizmusok, de ebben
nagy szerepe van a tanitas vagy tanulas mod-
szerének. Kisérletiikben egy mesterséges
nyelvi paradigma segitségével azt vizsgal-
tak, hogy az explicit tréning (ami hasonlit
a tradicionalis nyelvtanfokuszu tanitashoz),
illetve az implicit tréning (ami a nyelvtanulas
belemeritéses modszeréhez hasonld) kiilon-
bozoképpen hat-e a szintaktikai feldolgozas
elektrofiziologiai és viselkedéses mutatdira.
Az elektrofiziologiai (kivaltott potencial) vizs-
galatok azt mutattdk, hogy csak az implicit
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tréning esetén jelent meg anyanyelvi beszé-
16kre jellemz6 mintazat, akkor, ha a vizsga-
lati személyek magas szintii jartassagra tettek
szert a mesterséges nyelv terén.

A mi kutatasunk eszkoze egy, a fentiek-
hez hasonlo, Gjonnan Iétrehozott mesterséges
nyelv, amely az implicit és explicit tanulas
egylittesét vizsgalja (1d. Polonyi, 2012). Cé-
lunk az idegennyelv-tanulds kezdeti szaka-
szanak, a sz0- és szabalytanuldsnak az idobeli
feltérképezése finn és magyar fiatal felndttek
korében. Eddig kevés eredmény sziiletett eb-
ben a témaban Magyarorszagon.

Johnson és Newport (1989), Weber-Fox és
Neville (1996), Newport (2002) vizsgalatai
alapjan a nyelvtanulok nagyobb sikereket ér-
nek el a lexikon elsajatitasaban, mint a gram-
matika ¢s fonoldgia elsajatitasaban. Ezek
alapjan azt feltételezziik, hogy (a) a szavak el-
sajatitasa eredményesebb lesz, mint a nyelvtan
tanulasa. Tekintetbe véve, hogy a mesterséges
nyelvtanulasi helyzet hasonlit a természetes
nyelvtanuldsi helyzethez, amelyben megno-
vekszik az implicit tanulds szerepe, azt is
feltételezziik, hogy kisérletiinkben a nyelvi
tesztelés sordn jobb eredményeket érnek el
a vizsgalati személyek, mint a szabalyok ki-
kérdezése soran.

Tovabbi hipotézisiink az, hogy (b) egy
anyanyelvi szabalyt konnyebb észrevenni és
elsajatitani egy idegen nyelvben, mint egy
anyanyelvre nem jellemzd szabalyt. Erre
azon vizsgalatok alapjan lehet kovetkeztetni,
melyek szerint a kés6i idegennyelv-tanulas
soran inkébb az anyanyelvben is jelen levo
sajatossagokat tudjuk megtanulni (Hawkins
és Chan, 1997; Hawkins és Franceschina,
2004), illetve azok alapjan, melyek kimutat-
tak, hogy az 10j, anyanyelvtdl idegen szaba-
lyokat sokkal lassabban tanuljuk, mint az
elsé nyelvre is jellemzdeket (Schwartz és
Sprouse, 1996; White, 2003). A mesterséges

nyelvben hasznalt anyanyelvre nem jellemz6
szabaly a nyelvtani nem (,,himnem” — ,,;n6-
nem”) szabdaly (kategorizacios rendszer,
amely a foneveket két vagy tobb csoportra
osztja aszerint, hogy milyen morfologiai mo-
dosulasokat kovetelnek a szintaktikailag kap-
csolodo szavakban [Aronoff, 1994]). Ez
a szabalytipus jelen van sok nyelvben (pl.
francia, német, olasz, spanyol). A vizsgala-
tunkban hasznalt mesterséges nyelvre jel-
lemz6 formahoz hasonlo a szerb nyelvben ta-
lalhato, ahol is a fénév neme meghatarozza
az ige végzddését (mult idében).

A vizsgalatunkban hasznalt egyik sza-
baly a finn nyelvben bonyolultabb, mint
a magyarban, ezért azt feltételeztiik, hogy
(c) finn anyanyelvil vizsgalati személyeink
jobb teljesitményt mutatnak ezzel a szabaly-
lyal kapcsolatosan, a nem anyanyelvi sza-
ballyal kapcsolatosan viszont a két vizsgalati
csoport eredményei hasonloak lesznek.

MODSZER
Résztvevok

A vizsgalatban 20 finn (10 nd, 10 férfi; atlag-
¢letkor: 24,4; szoras: 3,18; terjedelem: 20—
33), valamint 25 magyar egyetemi hallgato
(17 no6, 8 férfi, atlagéletkor: 19,32; szorés:
2,16; terjedelem: 18-24) vett részt. A vizs-
galat el6tt a résztvevoket informaltuk a vizsga-
lat menetérdl és beleegyezd nyilatkozatot tol-
tettiink ki veliik. Egyikiik sem szenvedett
neurologiai betegségben, olvasasi zavaruk
nem volt, és mindegyikiik latdsa normalis
vagy normalisra javitott volt.

A vizsgélat soran szamterjedelmi tesztet
(elorefelé és visszafele szamterjedelmet) is al-
kalmaztunk, ezek eredményei voltak a kisérleti
csoportokba vald bekeriilés kritériumai.
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A szamterjedelmi feladatok a rovid tavi me-
moria legfébb vizsgalomodszerei (Racsmany
¢s mtsai, 2005), igy az ezeken a teszteken el-
ért jo eredmény garancia lehet arra, hogy
vizsgalati személyeink nyelvtanulasa kisérleti
helyzetiinkben legalabb atlagos lesz. A finn
vizsgalati személyek szamterjedelmi teszt-
jének eredményei: elére szamterjedelem:
(M =6,9; SD = 1,12); visszafele szamterjede-
lem: (M =5,15; SD = 1,04). A magyar csoport
vizsgalati személyeinél a szamterjedelmi teszt
eredményei: elére szamterjedelem (M = 6,04;
SD = 1,1); a visszafelé szamterjedelem (M =
=5,16; SD = 1,28). Ezek az értékek hasonldak az
atlagos értékekhez ebben a korcsoportban (1d.
Racsmany és mtsai, 2005), tovabba a két vizs-
galati csoport eredményei nagyon hasonloak,
igy azt mondhatjuk, hogy munkamemoria-
kapacitasuk nem tér el lényeges mértékben.

A finn iskolasok tobbsége 3. osztalyban,
9 évesen kezdi el az elsd idegen nyelv elsa-
jatitasat, ez altalaban az angol. Egy-két évvel
késébb kovetkezhet a masodik idegen nyelv,
majd 7. osztalyban kezdenek el svédiil ta-
nulni (a masodik hivatalos nyelv Finnor-
szagban), ez mindenki szamara kotelezd
(Zsigmond, 2011). A nyelvtanulast segiti pél-
daul az is, hogy Finnorszagban nem szink-
ronizaljak a filmeket, igy a gyerekek ilyen
formaban is hallanak idegen nyelvii beszédet.

A finn vizsgalati személyek Osszesen
2—-6 nyelvet ismertek (M = 3,7; SD = 0,99).
A magyar résztvevok mindegyike tanult leg-
alabb egy idegen nyelvet mar az altalanos is-
koldban, ill. kozépiskoldban. Minimum két
(elsdsorban angol és német), maximum ha-
rom idegen nyelvet ismertek (a harmadik al-
talaban a francia, olasz, orosz, spanyol vagy
ukran) (M =2,2; SD = 0,37).

A vizsgalati személyek kitoltottek egy
kérddivet, amelyben skalazniuk kellett sajat
nyelvi készségeiket (olvasas, irds, megértés,

beszéd; maximum 6 pont egy-egy nyelven)
az adott idegen nyelven. (A nyelvismeret val-
tozd definicidja: a 4 készség pontszamait
Osszeadjuk nyelvenként, majd az egyes nyel-
vekre kapott dsszpontszamokat is dsszead-
juk.) Az igy kiszamolt nyelvismeret mértéke
a finn vizsgalati személyeknél (M = 40;
SD = 10,9) magasabb, mint a magyar fiata-
loknal (M =32; SD = §,8) (kétmintas t-proba,
t=2,9647; df =43; p = 0,004).

Eszkozok

A vizsgélat egy kisebb, mesterséges nyelv se-
gitségével tortént. A mesterséges nyelvet Tur-
kuban, az Abo Akadémian dolgoztuk ki Matti
Laine professzorral és Anastasia Leikas MA-
hallgatoval (az eljarasrol részletesebben 1d.
Polonyi, 2012). Nyelviink egy digitalizalt
rajzokbdl allo készletet hasznal, melyben 20
allat diadikus parokban hajt végre 10 kiilon-
bo6z06, rajzon is megjelenithetd cselekvést.
Tehat a vetitett diakon képek formdjaban al-
latok szerepeltek, amint cselekvéseket hajtanak
végre. Az allatok neveit és a cselekvéseket
szabadon kombinalhatjuk, ami nagyszamu,
kiilonbozd tipust jelenet létrehozasat teszi
lehetévé (példaul: ,,A kutya megdleli az
oroszlant.”). A képek alatt mesterséges nyel-
ven szerepelt a képek leirasa; példaul, ha
a képen a 16 hiizza a pingvint, akkor alatta ez
szerepelt: ,,Rireho reli lemaper”. Igy a részt-
vevok egyszerre tanultak ennek az j nyelv-
nek a szavait és a nyelvtanat, hasonloképpen,
mint egy idegennyelv-tanuldsi helyzetben.
Az I. abra két példat mutat be.

A nyelv 20 f6névbdl és 10 igeébal all.
Minden sz6t random modon generaltunk
a WORDGENERATOR program segitségé-
vel (http://www.kolumbus.fi/trekking/word-
generator.html — Héjja Ferenc, 2007). A ge-
neralt szavak egyike se hasonlitott a finn,
svéd vagy magyar szavakra.

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2014, 14(2):7-28.
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Dosudu besa hupotir.

N IR

Rireho reli madipum.

1. abra. 1. kép: ,,A medve megiiti a tekndst.”

A fénevek 20 emberszerli, megrajzolt allat
nevel voltak, mint béka vagy elefant, az igék
pedig olyan targyas igék, amelyek alkalma-
sak a képeken lathat6 allatok interakcidjanak
leirasara (pl. iildoz valakit, megcsokol vala-
kit stb.). Minden fénév szerkezete CVCVCV
(C — méassalhangzo, V — magénhangzo), min-
den ige szerkezete pedig CVCV volt. A teszt-
mondatok i1géit ¢és targyait egy nyelvtani
rendszer hatarozta meg, amely két szabalyon
alapult: egy targyesetszabalyon és egy nyelv-
taninem-szabalyon. A targyesetszabaly (ami
jelen van mind a finn, mind a magyar nyelv-
ben) a kdvetkezd volt: ha a sz6 ,,-0”-ra vagy
»-u’-ra végzddik, a mondatban targyként
»-m” végzddést kap (pl. dosudu — dosudum).
Ha a fonév ,,-e”-re vagy ,,-i”-re végzodik,
a targyrag ,,-t” lesz (pl. tuvipi — tuvipir).
A nyelvtaninem-szabaly (nem jellemz6 sem
a finn, sem a magyar nyelvre) igy hangzott:
ha az alany ,,-u”-ra vagy ,,-i"-re végzddik
(,nénem”’), akkor az ige ,,-a” végzddést kap
(pl. poha). Ha az alany ,,-0”-ra vagy ,,-¢”-re
végzddik (,,himnemi”), akkor az ige ,,-y”
veégzddeést kap (pl. pohy) — ezt a végzddést
a magyar vizsgalati személyeknél -i-re val-
toztattuk, mivel szdmukra az ,,y”’ zavardbb
lett volna. A férfi- és ndi szerepeket onké-
nyesen adtuk a féneveknek, igy tehat a fone-
vek fele (10) himnemt, a masik fele (10) pe-
dig nénemii lett. Osszesitve, 5-5 fénév keriilt

2. kép: ,,A 16 elhtizza az oroszlant.”

minden kategoridba (ndnem -r tdrgyas, him-
nemd -r targyas, ndnemi -m targyas €s him-
nemi -m targyas).

A tréning részhez 80 mondatot szerkesz-
tettiink meg: 50 SVO mondatot (alany-ige-
targy), 10 SOV mondatot (alany-targy-ige),
¢s 20 SV mondatot (alany-ige). A mestersé-
ges nyelv, amelyet 1étrehoztunk, egy poten-
cidlisan szabad szorendl nyelv volt (akar-
csak a résztvevok anyanyelve, a finn, illetve
a magyar). Az SV tipusi mondatokat annak
érdekében tettiik be, hogy segitsék az alany
¢s az ige felismerhetdségét. Minden fonév
négyszer szerepelt alanyi pozicidban és ha-
romszor targyként, valamint minden ige
nyolcszor szerepelt két forméban (pl. poha,
pohy — a finneknél, vagy poha, pohi — a ma-
gyaroknal), négyszer himnemi, négyszer pe-
dig nénemt végzdodést kaptak.

A tesztfeladatok (kép-szo tarsitas feladat
¢és kép-mondat tarsitas feladat) a szo-, illetve
szabalytanulast vizsgaltak az altalunk kiala-
kitott mesterséges nyelvvel kapcsolatban.
A kép-sz6 tarsitasi feladatban 60 képet hasz-
naltunk: 40 kép abrazolta a foneveket (alla-
tokat), ezek koziil 20 képen a szo helyesen
nevezte meg a képen lathat6 allatokat, mig
masik 20 kép esetében a fonevek nevei nem
passzoltak a képekhez, 10 kép abrazolta az
igéket helyes megnevezéssel, 10 képnél
a megnevezes helytelen volt. A kép-mondat
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tarsitasi feladatban dsszesen 80-80 mondat
szerepelt, helyes ¢és helytelen kép-mondat
tarsitas egyenlO aranyban. A helyes tarsitasu
mondatok felét a tréning részbdl vettiik at,
a masik fele 0j, addig nem latott mondat volt.
A mondatok felében a fonév nénemu volt,
a masik felében pedig himnemi. Minden ige
négyszer szerepelt a mondatokban, minden
fonév négyszer alanyi, négyszer pedig targyi
pozicioban. A hibas, helytelen mondatok va-
lamelyik nyelvtani szabalynak nem feleltek
meg (40 mondatban a targyjelszabaly, 40-
ben pedig a nyelvtaninem-szabaly volt hely-
telen). Minden helytelen mondat 0j volt,
a résztvevOok nem lattak helyes megfeleliket
a tréning rész alatt. A tesztfeladatokat kiegé-
szitette egy rovid interju, amelyben arra vol-
tunk kivancsiak, felismerték-e, illetve meg
tudtak-e fogalmazni az 0 nyelv szabalyait.

Eljaras

Az Osszes feladat, beleértve a tréninget ¢€s
magat a tesztelést is, szamitogépen zajlott:
a finn résztvevok esetében a SuperLab prog-
ram segitségével (SuperLab Experimental
Laboratory Software, version 2.0.4, Cedrus
Corporation), a magyar résztvevok esetében
az Inquisit program segitségével (Inquisit,
version 3.0.6.0, Millisecond Software).
Mindkét program rdgziti a valaszok helyes-
ségét €s a kisérleti személyek reakcioidejét
milliszekundumban. A programtdl eltekintve
a két kisérlet mindenben megegyezett.
A vizsgalati személyek tesztelése egyénileg
tortént, egy csendes szobaban.

A tovéabbiakban szakaszokra lebontva is-
mertetjlik a kisérlet menetét.

1 szakasz (1. nap)
Az elsd szakaszban a vizsgélati személyek
a gyakorlofeladattal kezdtek, ebben meg kel-
lett nevezniiik a bemutatott allatokat és cse-

lekvéseket az anyanyelviikon (finniil vagy
magyarul). Sziikség esetén a kisérletvezetd
kijavitotta a vizsgalati személyeket, annak
érdekében, hogy az allatok és a cselekvések
mind helyesen legyenek azonositva. A gya-
korlofeladatot a tréning kovette haromszor
egymas utan.

A tréning egy olyan sorozatbol allt,
amelyben a kisérleti személyek megismer-
hették az 0j, mesterséges nyelvet. A tréning
soran a képek 7 mp-ig voltak lathatdak a kép-
ernyOn a megfeleld mondattal, amely a képet
irta le. Az ingert mindig megeldzte egy fixa-
ciés pont, amit egy 1,5 mp-es sziinet kdvetett.
A tréning soran a résztvevoknek az volt a fel-
adata, hogy figyeljék meg az 01j nyelvet a be-
mutatott képek ¢és az alattuk szereplé6 mon-
datok segitségével. A résztvevoknek nem
kellett valaszolniuk az ingerekre, csupan any-
nyi volt a feladatuk, hogy hangosan olvassak
fel a képek alatt 1évé mondatokat. Nem kap-
tak explicit informaciot a nyelvrdl, a lexikai
elemekrdl, a nyelvtani szabalyokrol vagy
a szorendrol, minden ismeretiiket a bemuta-
tott képekbdl és az azokhoz tartoz6 monda-
tokbol kellett kinyernitlik. Egy ilyen rész kb.
15 percet vett igénybe. Ezenkiviil kitoltotték
az informalt beleegyezd nyilatkozatot és
a nyelvi kérddivet. Ugyancsak ebben a sza-
kaszban vettiik fel a kisérleti személyekkel
a munkamemoria-teszteket is.

11 szakasz (2. nap)
A masodik szakaszban el6szor a tesztfelada-
tokat (kép-szo tarsitas, kép-mondat tarsitas,
interji) végezték el. A kép-szo tarsitasi fel-
adat 1ényege, hogy a vizsgalati személy he-
lyesen asszocialja a képen lathat6 allatot, il-
letve cselekvést annak idegen nyelvi
megfeleldjével. Ennek instrukcidja a kdvet-
kezd volt: ,,Nyomja meg a »J« billentyfit, ha
a kép alatti sz6 helyesen nevezi meg a képen
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lathato éllatot vagy cselekvést, és nyomja meg
az »R« billentytit, ha a kép alatti sz6 helyte-
leniil nevezi meg a képen lathato allatot vagy
cselekvést.” Az ingerek kdzott 2 mp szilinet
volt. A kép-mondat tarsitasi feladatban egy
olyan kép jelent meg a képernydn, melyen
két allat szerepelt, valamilyen cselekvést vé-
gezve. A kép alatt egy mondat szerepelt, he-
lyes vagy nyelvtanilag helytelen formaban.
A kisérleti személyek feladata az volt, hogy
valaszoljanak a megfelel6 gomb lenyoma-
saval, hogy a mondat helyes-e és 0sszeillik-
e a képpel vagy sem. Mindkét feladatban az
ingereket megeldzte egy fixacids pont (1 mp-
ig volt lathat6), amit egy 2 mp-es sziinet ko-
vetett. Minden feladatban a valaszokra szant
1d6 fels6 hatara 10 mp volt. Kisérleti elren-
dezddésiink az els6 nap az implicit tanulas
kritériumainak felelt meg, a masodik nap vi-
szont mar az implicit €s explicit tanulés is-
mérvei egyiittesen teljesiiltek (a résztvevok
mar tudatosan keresték a nyelv szabalysze-
riségeit az el6zd napi interju hatasara).

A feladatok utan a kisérletvezetd meg-
kérdezte a résztvevoktol, hogy milyen sza-
balyokat, osszefiiggéseket fedeztek fel eb-
ben az 0j nyelvben, ez volt a rovid interju
(,,Mit gondol, hogyan van felépitve ez az 1j
nyelv? Melyek lehetnek a szabalyai?”’). A va-
laszok rogzitésére diktafont hasznaltunk.

A tesztfeladatokon elért teljesitmények
az abrdkon az 1. tesztnap eredményeiként
szerepelnek. A tesztfeladatokat egy tréning
kovette.

1II. szakasz (3. nap)
A harmadik szakaszban csak a tesztfeladato-
kat kellett elvégezni, de itt a kép-mondat tar-
sitas feladattal kezdtek a vizsgalati szemé-
lyek, ezt kdvette a kép-sz6 tarsitds, majd az
interji. Az itt elért teljesitmények az abrakon
a 2. tesztnap eredményeiként szerepelnek.

A VIZSGALAT EREDMENYEI

A statisztikai vizsgalatokat a két tesztelési nap
soran nyert helyes valaszok sz4zal¢kos aranya-
bol végeztiikk. Az adatok elemzéséhez két
szempontos varianciaanalizist alkalmaztunk.

A passziv szokincs bdéviilése a kép-szo
tarsitasi feladatban

A helyes valaszok statisztikai elemzése soran
két tényezd hatasat vizsgaltuk: a csoport (finn
fiatal, magyar fiatal) és a tesztnapok (1. teszt-
nap, 2. tesztnap) faktorokat. A tesztnap val-
tozot csoporton beliili faktorként vettiik fi-
gyelembe. A kép-sz6 tarsitasi feladatban
mindkét faktor hatasa szignifikansnak bizo-
nyult [csoport: F(1, 43) = 6,43, p = 0,00;
tesztnapok: F(1, 43) =87,22; p <0,001]. Az
interakci6 is szignifikans [F(1, 43) = 7,00;
p =0,011] (2. 4bra), az ordinalis interakcio
miatt megvizsgaltuk a méasodik tesztnapon el-
ért eredményeket a finn és magyar fiatalok
esetében. A finn fiatalok atlagos teljesitmé-
nye a masodik tesztnapon 93,62%, mig a ma-
gyaroké 90,39% volt, az eredmények nem
térnek el szignifikdnsan (kétmintas t-préoba:
t=1,23; df = 43; p = 0,225). Az elsé teszt-
napon a finn fiatalok (85,31%) és a magyar
fiatalok (75,17%) teljesitménye szignifikans
kiilonbséget mutatott (kétmintds t-proba:
t=3,14; df =43; p=0,003).

Szabalytanulas

Két szempontos varianciaanalizist hajtottunk
végre a helyes valaszok aranyara a kép-mon-
dat tarsitas feladat esetében is. A csoport fak-
tor fOhatasa szignifikansnak bizonyult [F(1,
43)=133,28; p<0,001], viszont a tesztnapok
faktor nem [F(1,43)=2,33;p=0,135] és az
interakci6 sem volt szignifikans [F(1, 43) =
0,848; p = 0,362], vagyis ennyi gyakorlas
nem eredményezett nagyobb teljesitményt
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a vizsgalati személyeknél a 2. tesztnapon (3.
abra). A magyar fiatalok 49 és 50%-os telje-
sitménye nem jelent tanulast, de a finn részt-
vevok 66, illetve 71%-os teljesitményei mar
tanulast jeleznek.

Kép-sz6 tarsitas
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2 il 2
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-~ finn fiatal
magyar fiatal

1. tesztnap 2. tesztnap

2. abra. A finn és magyar fiatalok atlagos eredmé-
nye a két tesztnapon, a kép-sz0 tarsitasi feladatban
(helyes valaszok aranya). A pontok az atlagot,
a hibasavok a standard hibat jelenitik meg
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3. dbra. A finn és magyar fiatalok atlagos ered-
ménye a két tesztnapon, a kép-mondat tarsitasi fel-
adatban (a helyes és helytelen mondatok 6sszes-
ségét figyelembe véve)
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4. abra. A finn és magyar fiatalok atlagos ered-
ménye a nyelvtanilag helytelen mondatok esetén
a 2. tesztnapon

A 4. abra a finn és magyar fiatalok atlagos
eredményeit mutatja a nyelvtanilag helytelen
mondatok esetén a kép-mondat tarsitas fel-
adaton, a 2. tesztnapon. Lathatd, hogy na-
gyobb problémat okozott a nyelvtaninem-
szabaly (ami nincs jelen sem a finn, sem
a magyar nyelvben), mint a targyesetszabaly
[F(1, 43) = 26,89; p < 0,001]. A targyeset-
szabaly esetében a finn fiatalok szignifikdnsan
jobban teljesitettek a magyar fiatalokkal szem-
ben (kétmintas t-proba: t = 2,378; df = 43;
p = 0,021), akik viszont az 50%-os teljesit-
ményt sem érték el. Megvizsgaltuk mindkét
csoportnal a korrelaciot az ismert nyelvek
szama ¢€s a targyesetszaballyal kapcsolatos
teljesitmény kozott (finn: r=0,23; p=0,338;
magyar: r = —0,19; p = 0,364), valamint
a nyelvismeret mértéke és a targyesetsza-
ballyal kapcsolatos teljesitmény kozott (finn:
r=0,16; p = 0,488; magyar: r = -0,3; p =
=0,869), de nem talaltunk szignifikans ered-
ményeket. Ebbdl arra kdvetkeztettiink, hogy
a finn és magyar fiatalok eredményeinek kii-
16nb6zdsége azon mondatok esetében, ame-
lyekben a targyesetszabaly volt megszegve,
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1. tablazat. Az egyes szabalyokat sikeresen meghatarozé vizsgalati személyek szama
az elsd és a masodik tesztfelvétel soran

Finn fiatalok Magyar fiatalok
1. tesztnap 2. tesztnap 1. tesztnap 2. tesztnap
Targyesetszabaly 8 12 3 7
Nyelvtaninemszabaly 3 7 0 3

nincs kapcsolatban a finnek magasabb szintii
idegennyelv-tudasaval (lasd a kérddiv ered-
ményeit).

Az interjuk soran a vizsgalati személye-
ket arra kértiik, hogy fogalmazzak meg az 4j
nyelv szabalyait. Mind az elsd, mind a ma-
sodik tesztfelvétel soran tobbiiknek okozott
nehézséget a nyelvtaninem-szabaly megha-
tarozasa (1. tabldzat). Ennek két oka is lehet:
a nyelvtaninem-szabaly nem jellemz0 egyik
nyelvre sem, és nem nélkiilozhetetlen a nyelv
logikajanak leirasdhoz. Mivel kicsi az elem-
szam, ezért a tablazat eredményeibdl mesz-
szemend kovetkeztetéseket nem tudunk le-
vonni.

A finn és magyar fiatalok kozott a sza-
balytanulasban (amit a kép-mondat tarsitas
soran elért helyes valaszok aranyaval mér-
tiink) megmutatkozd kiilonbséget a szokincs,
a szamterjedelem ¢és a nyelvtudas valtozok
kontrollalasaval is megvizsgaltuk. Mindha-
rom esetben szignifikans hatasa volt a csoport
(finn és magyar fiatalok) valtozonak, mikoz-
ben a szokincs, szamterjedelem és nyelvtudas
valtozok hatasat egyenként kikiiszoboltik:
szokincs esetén F(1, 42) =22,83; p <0,001;
szamterjedelem esetén F(1, 42) = 24,57;
p < 0,001 és nyelvtudas esetén F(1, 42) =
=57,71; p <0,001.

Nyelvtan implicit tanulasa
és explicit kikérdezése

Tekintetbe véve, hogy a mesterséges nyelv-
tanulasi helyzet hasonlit a természetes nyelv-
tanulasi helyzethez, amelyben megndvekszik

az implicit tanulds szerepe, azt is feltételez-
tiikk, hogy kisérletiinkben a nyelvi tesztelés
soran jobb eredményeket érnek el a vizsgalati
személyek, mint a szabalyok kikérdezése so-
ran.

Két szempontos varianciaelemzést vé-
geztlink, amelyben az elsd tényezd a csoport
(finn fiatal, magyar fiatal), a masodik té-
nyez0 a szabaly megfogalmazéasa (nem fo-
galmaz meg szabalyt, megfogalmaz szabalyt)
volt (5. abra). Az elsé elemzésben a nyelv-
taninem-szabaly explicit ismeretét és a kép-
mondat tarsitasi feladatban elért eredmény
kapcsolatat vizsgaltuk. A nyelvtaninem-sza-
baly megfogalmazasa, mint tényez0, szigni-
fikdns féhatast mutatott [F(1, 41) = 10,10;
p=0,003]. Hasonl6 eredményt kaptunk a targy-
eset szabdly esetén is [F(1, 41) = 14,26;
p < 0,001], tehat a kép-mondat tarsitasi fel-
adatban valo jo teljesitmény parosult a sza-
balyok explicit ismeretével. Eredményeink
azonban csak tendencianak foghatok fel, mi-
vel kicsi az elemszam az egyes csoportokban
(1d. 1. tablazat).

OSSZEFOGLALAS

Kutatasunk a lexikai és grammatikai tanulast
vizsgalta fiatal felndttek esetében. A megta-
nulandé mesterséges nyelv egy kisebb szo-
készletbdl és két nyelvtani szabalybol allt
Ossze. Az elemzések az idegennyelv-tanulas
harom aspektusara fokuszaltak: a passziv
szokincs bdviilése, a szabalytanulas mondat-
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5. abra. A finn és magyar fiatalok atlagos eredménye a kép-mondat tarsitasi feladatban
a szabalyok explicit megfogalmazasanak tiikrében

szinten, valamint a nyelvtan implicit tanuldsa
és explicit kikérdezése kozotti kapcesolat.

Vizsgalatunkban a szavak elsajatitasa
mind a finn, mind a magyar csoport esetében
sikeresnek mondhato, kézel 100%-os volt
a vizsgalat végére. Ennek alapjan levonhatjuk
a kovetkeztetést, hogy elegendd egy egy-
szerti nyelv rovid ideig tarto, passziv megfi-
gyelése ahhoz, hogy kialakuljon egy kisebb
szokészlet. Ez jo hir, tekintetbe véve, hogy
felndtteknél egy aranylag kisebb, de gondo-
san megvalasztott szokészlet ismerete ele-
gendd egy Uj nyelv megértéséhez (1d. Ha-
zenberg ¢és Hulstijn 6sszefoglalodjat, 1996),
tovabba, hogy egy idegen nyelv esetében az
alapszdkincs fontosabb, mint a hibatlan
nyelvtantudas (de Groot és van Hell, 2005)
(az utikonyvek is példaul egy jol megvalasz-
tott szolistat tartalmaznak az adott orszag
nyelvén).

Iskolai éveinkben az 1j szavak incidenta-
lis tanulasa olvasas révén az egyik legfobb
mechanizmus, amely segitségével szokész-
letlinket elsajatitjuk mind anyanyelven, mind
idegen nyelven (Anderson és Nagy, 1993;

Hsu et al. 1995; Echols et al., 1996). Feln6t-
teknél ez eddig kevéssé kutatott teriilet volt.
Korabbi vizsgalatunk (Polonyi et al., 2009)
azt mutatta, hogy felndttek, ha csak két rep-
rezentansat is latjak egy nyelvnek, mar alta-
lanositani tudnak a szavak tulajdonsagait il-
letéen, ¢s kialakul a szavak ortografikus
reprezentacidja. A jelen vizsgalat eredmé-
nyei is ramutatnak, hogy a hatékony szota-
nulasi mechanizmusok felnéttkorban is hoz-
zaférhetdk. Figyelembe kell venniink viszont
azt is, hogy a természetes nyelvekben a sza-
vak tobbségének tobb jelentése van, és ezek
at is alakulhatnak az idok soran (Pavlenko,
2005). igy konnyen elképzelhetd, hogy egy
idegen nyelv teljes szokincsét megtanulni
szinte lehetetlen feladat. Az is igaz, hogy
példaul angol nyelven a leggyakoribb 3000
szocsalad (nagyjabol 5000 lexikai elem) is-
merete lefedi a szovegek 95%-at (Nation,
1993). Mindennek egyértelmii jelentése van
az idegennyelv-tanulok szamara: a direkt
nyelvtanuldssal megszerzendd szokincs ke-
zelhetd méreti, a tovabbi szokincs elsajatit-
haté implicit, kdzvetett modszerekkel (lasd
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anyanyelvi besz¢16k, korai kétnyelviiek stra-
tégiai), valamint idegen nyelven val6 olva-
sassal.

A nyelvtan tanuldsa nagyobb nehézsége-
ket okozott vizsgalati személyeinknek, mint
a szavak elsajatitasa. Egy 0j nyelv szabalya-
inak felfedezését, kikovetkeztetését az in-
duktiv nyelvtanulasi képesség teszi lehetoveé
(Otto és Nikolov, 2003), ez a nyelvérzék ré-
sze (Caroll, 1981). A nyelvérzék olyan te-
hetség, amelyet az intelligenciatol fliggetlen,
viszonylag allando6 készségek alkotnak (Se-
galowitz, 1997; Sparks ¢s Ganschow, 2001),
mértéke az idegen nyelv elsajatitdsanak se-
bességére enged kovetkeztetni. Kormos és
Safar (2006) vizsgalatukban kimutattak, hogy
két tannyelvli gimnaziumba jard didkok
nyelvi felmérd vizsgan elért eredményét leg-
nagyobb mértékben az induktiv tanulasi ké-
pességméro teszt és a nyelvtani érzékenysé-
get méro teszt jelezte eldre. Ezek alapjan
kijelenthetd, hogy egy idegen nyelvi anyag
alapjan torténd szabalykivonasi képesség
fontos szerepet tolt be az idegen nyelv osz-
talytermi tanuldsa esetén. Kisérletiink elren-
dezése 6tvozte az implicit €s explicit tanulast,
eltért a nyelv klasszikus, formalis keretek
kozott torténd tanulasi helyzetétol. Vélemé-
nyiink szerint tehat eredményeink nem azt
mutatjak, hogy vizsgélati személyeink sza-
balykivonasi képessége deficites, hanem azt
jelezhetik, hogy ha a szokincs egy bizonyos
nyelven nem ¢ér el egy kritikus méretet, akkor
nehezen indul el a nyelvtani fejlodés.

Ullman (2001, 2005) tovabbmegy ennél
¢s azt feltételezi, hogy az idegennyelv-tanu-
las kezdeti fazisaban a nyelvtan elsajatitasa
lexikai feldolgozasi mechanizmusokra és
a deklarativ memoriara épiil. A deklarativ
memoriarendszer a tények és események ta-

rrrrr

ért felel0s. A mentalis lexikon a deklarativ

memoriarendszerre timaszkodik, mig a men-
talis nyelvtant a proceduralis memoria szol-
galja ki (Ullman, 2001, 2004). A procedura-
lis emlékezetrendszer készségek, szokasok
¢s mas miveletek (pl. nyelvtanulas, biciklizés,
sétalas) tanuldsdban vesz részt. Az elsajatitott
tudas ¢és a tanulési folyamat is implicit, vagyis
nem érhetd el tudatosan. Elektrofizioldgiai,
1€zi6s és képfeldolgozo vizsgalatok is kimu-
tattak, hogy a szemantikus és szintaktikai
feldolgozas funkciondlis anatomidja kiilon-
b6z6 (Osterhout, 1997; Caplan, 1999;
Dapretto és Bookheimer, 1999; Friederici et
al., 2000; Newman et al., 2001). Ezenfeliil
a szakirodalombol ismertek olyan betegek,
akiknek nyelvtannal kapcsolatos deficitjei
voltak, de a szdkincsiik ép maradt, és olya-
nok, akik a forditott mintazatot mutattak
(Caplan 1992; van der Lely et al., 1998; van
der Lely és Christian, 2000).Vizsgalatunkban
a lexikai és nyelvtani tanulds kozott talalt
kiilonbség mutathatja azt, hogy a nyelvtani,
illetve a lexikai feldolgozas két kiilon tanulasi
rendszerhez kothetd (Paradis, 1994; Lebrun,
2002 osszefoglaloi), bar nem tudhatjuk, hogy
vizsgalatunkban a lexikai, illetve grammati-
kai tanulas bonyolultsaga dsszehasonlithato-e
vagy sem.

A finn fiatalok mar a vizsgalat elején na-
gyobb pontossaggal tarsitottak a képeket
a helyes mondatokkal, mint a magyar részt-
vevok, és ez az eldnylik a vizsgélat végéig
megmaradt. Amikor kiilon elemeztiik a vizs-
galati személyek anyanyelvére jellemzd és
nem jellemzd szabalyokkal kapcsolatos tel-
jesitményt, a kovetkezd eredményeket kap-
tuk: A finn fiatalok jobban teljesitettek a ma-
gyarokndl mind a magyar, mind a finn
nyelvben jelen levd targyesetszabalyt meg-
szeg® mondatok esetében (jellemzd szabdly),
viszont egyik vizsgélati csoportunk sem tudta
felismerni a nyelvtaninem-szabalyt meg-
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szegd mondatokat (anyanyelvre nem jel-
lemz6 szabdly). Ezt az eredményiinket az is
magyarazhatna, hogy finn vizsgalati szemé-
lyeink eleve jobbak voltak a magyar fiata-
loknal az ismert idegen nyelvek szamat és is-
meretiknek mértékét tekintve, és ez hatast
gyakorolhat egy tovabbi, megtanulando6 nyel-
ven elért teljesitmény mértékére. Vizsgalatok
bizonyitjak példaul, hogy két nyelv ismerete
elésegiti egy harmadik nyelv elsajatitasat
(Cenoz, 1998; Cenoz és Lindsay, 1996;
Valencia és Cenoz, 1992). Az ismert nyelvek
szama, illetve a nyelvismeret mértéke és
a targyesetszaballyal kapcsolatos teljesit-
mény ko6zott azonban nem volt kimutathat6
a kapcsolat, tehat ezt a hipotézisiinket elve-
tettiik. Tekintetbe véve viszont, hogy a finn
nyelvben a targyesetszabaly bonyolultabban
szervezddik, mint a magyarban, és jobban
hasonlit az altalunk hasznalt szabalyhoz, to-
vabba mindkét vizsgalati csoportunk rosszul
teljesitett az anyanyelveikre nem jellemzo
szabalyt megszegd mondatok esetében, azt
a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy anya-
nyelviink behatarolhatja nyelvtantanulési ké-
pességiinket az idegennyelv-tanulés elején,
a kezdeti fazisban: egy nyelvtani szabdly,
amely jellemzd anyanyelviinkre, hatéko-
nyabban tanulhat6, mint egy olyan, amely
nincs jelen az elsé nyelviinkben.

Amikor felnéttek kezdenek idegen nyel-
vet tanulni, anyanyelviik révén mar rendel-
keznek egy kialakult nyelvtani rendszerrel.
A nyelvtanulok altaldban atviszik masodik
nyelviikre elsé nyelviik jellemzdit. Pozitiv
transzferr6l beszéliink akkor, amikor a két
nyelv hasonlit egymashoz. Az idegennyelv-
tanulas elején erdsebb anyanyelvi hatasok fi-
gyelhetok meg (MacWhinney, 2005), ahogy
viszont tobb lesz a tanulasi tapasztalatunk,
a nyelvtudds magasabb szintjein, az idegen
nyelvi fejlédésre egyre kisebb hatassal lesz az

anyanyelvi elsajatitas szintje (Csapd €s Ni-
kolov, 2009).

Eredményeink érdekessége, hogy a részt-
vevok nagyon gyakran itélték helyesnek
a helytelen mondatokat, ha a lexikai elemek
megfeleldek voltak benne. Erre az egyik ma-
gyarazat az lehetne, hogy ilyen rovid idd
alatt nem tudott kapcsolodni egymashoz a le-
xikai és grammatikai informacid. Problémat
jelenthetett az is, hogy a vizsgalati szemé-
lyeknek a kép-mondat tarsitasi feladatban
két dolgot kellett megallapitaniuk: gramma-
tikus-e a mondat ¢s illik-e a képhez. Tovabba
az is magyardzhatja ezt a jelenséget, hogy
vizsgalati személyeink nem észlelték a nyelv
grammatikai szervezddését (igaz, nem utasi-
tottuk Oket arra, hogy figyeljék a végzodése-
ket, illetve talan a ragok sem voltak percep-
tualis szempontbol eléggé kiugroak).

Schmidt (1990, 2001) vezette be az ide-
gennyelv-tanulas teriiletén az észlelés (,,no-
ticing”) fogalmat, amely a tudatossagnak egy
nagyon alacsony szintje az input formajaval
kapcsolatosan; ennek hianya okozhatja az
idegen nyelv egyes aspektusainak sikertelen
elsajatitasat. Ide kapcsolhatd eredményeink-
nek az a tendenciaja is, mely szerint egyiitt
jar a nyelvtani szabalyok megfogalmazasi
képessége €s a szabalyok felismerése a tesz-
teken (aki jobb eredményt ért el a kép-mon-
dat tarsitas soran, meg is tudta fogalmazni
a szabalyokat).

Az idegennyelv-tanulast vizsgalo empiri-
kus kutatasok nagy része a végso tudasra (pl.
Birdsong, 1992; Han és Odlin, 2006; Lardiere,
2007), az elsajatithato és nem elsajatithato as-
pektusokra (pl., Hawkins és Franceschina,
2004), illetve a masodik nyelvre vonatkozta-
tott kritikus periddusra (pl. Birdsong, 1999;
Birdsong és Molis, 2001; Hyltenstam és
Abrahamsson, 2003; Johnson és Newport,
1989; Singleton és Lengyel, 1995) fokuszalt.

ALKALMAZOTT PSZICHOLOGIA 2014, 14(2):7-28.
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Kevés vizsgalat irt az elsajatitas szaka-
szairdl és sebességérol, és még kevesebb az
idegennyelv-tanulés kezdeti szakaszarol. Ta-
nulmanyunk arra kereste a valaszt, hogy
idegennyelv-tanulas esetén melyek azok
a szabdlyszertiségek, amelyeket kognitiv
rendszerlink azonnal képes megragadni ¢és
melyek azok, amelyekhez csak stratégiai,
eroforras-igényes ¢és tudatos folyamatok se-
gitségével fériink hozza. Eredményeink azt
mutatjak, hogy az idegennyelv-tanulas kezdeti

szakasza felnéttek esetében nem egyontetiien
lassu és bonyolult, a nyelv egyes aspektusait
figyelemreméltd sebességgel sajatitjuk el.
A jelen vizsgalat a nyelvtanulas rendszerének
hatékonysagat igazolja fiatal felndtteknél:
korlatozott sz&mu mondat-kép parok megfi-
gyelése elegendd a lexikai tanuldshoz és
egyes szabalyok korlatozott elsajatitdsahoz,
viszont a szabalyszertiségekre vonatkozo
explicit metalingvisztikus tudas csak késdbb
alakul ki.

SUMMARY
LEXICAL AND GRAMMATICAL LEARNING IN YOUNG ADULTS

Background and aims: The aim of our research was to study the initial phase of lexical and
grammatical learning in adult second language learners. We used an artificial language
(digitized cartoon drawings of 20 animals performing 10 different picturable actions in dyadic
pairs), in which the animals and actions could be combined freely to create a large number of
different scenes corresponding to independent clauses, for example ,,The dog hugs the lion”.
Methods: In our series of experiments, Finnish and Hungarian students learned novel names
for these animals and their actions, as well as two morphosyntactic rules (native-like, object
marking vs. non native-like, grammatical gender marking) embedded in the new language.
Unsupervised learning was accomplished by viewing scenes with accompanying sentences like
,»Garomi poh+a tunuke+r”. Thus, both lexicon and grammar were learned simultaneously.
Results: Passive vocabulary developed fast, but syntactical learning was more difficult for the
participants. Performance on the picture-sentence matching task as well as information gained
from the interview on the regularities of this new language showed that more participants
became aware of the native-like morphosyntactic rule than the gender-marking rule pointing
at the influence that mother tongue has on foreign language learning. Discussion: This study
attests to the efficacy of the language learning system in adults: limited exposure to novel items
is sufficient for lexical learning and acquisition of some embedded regularities, while explicit
metalinguistic knowledge of the regularities develops later.

Keywords: second language learning, mother tongue, lexical learning, grammatical learning
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OSSZEFOGLALO

Hattér és célkitiizések: Vizsgalatunkat a tudatelmélet fejlddésével foglalkozoé kutatasok kontex-
tusaban helyeztiik el, kiilonos tekintettel az explicit tudatelmélet mérésére alkalmas atfogo
skala fejlesztéseire. Kutatasunk elsddleges célja két 10j, téves vélekedésen alapuld érzelemma-
gyarazo feladat kidolgozasa €s tesztelése volt, amelyek vizsgalhatova teszik a viselkedés, a vé-
lekedés és az érzelem kapcsolatanak megértését 6vodas- €s kisiskolaskorban. Modszer: A vizs-
galatot 4-8 éves gyerekekkel végeztiik el harom életkori csoportban. Minden gyermeket négyféle
feladattipusban vizsgaltunk: a hagyomanyos téves vélekedés tulajdonitasat és téves vélekedésen
alapul6 érzelmek bejoslasat igénylé mentalizacids feladatokban, illetve az altalunk kidolgozott
két 0j — a téves vélekedéssel kongruens, azaz vart, illetve a téves vélekedéssel inkongruens, azaz
nem vart érzelem magyarazatat megkivané — feladattipusban. Eredmények: A gyerekek telje-
sitménye mind a klasszikus, mind az 4j érzelemmagyarazo feladatokban megerdsitette az elvart
fejlodési trendet: a gyerekek az életkorral javulo teljesitményt mutattak. Tovabba a négyféle fel-
adattipus a prediktalt nehézségi sorrendbe rendez8dott. Mig a vart érzelem magyarazata a téves
vélekedés feladatnal korabban tart fel mentalisztikus interpretaciot, mint a viselkedés bejosla-
sat megkoveteld téves vélekedés feladat, addig a nem vart érzelem magyardzata a téves véleke-
désen alapulo érzelem bejoslasanal is nehezebbnek bizonyult. Kovetkeztetések: Az eredmények
szerint a vélekedés, viselkedés és érzelem kozotti kapcsolat megértésének mérésére az érzelem

' A tanulmanyban bemutatott kutatast timogatta az OTKA PD-78186. Szeretnénk koszonetet mondani a szolnoki
Zengd és Rozsa 1t illetve a budapesti Kerekerdé 6voda munkatarsainak a kutatdsunkhoz nyujtott segitségiikért,
tovabba a gyerekeknek és csaladjaiknak a vizsgalatban valo részvételiikért. Koszonjiik Poltz Agnesnek a kézirattal
kapcsolatos értékes kommentarjait.



