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ÖSSZEFOGLALÓ

Háttér és célkitűzések:Az idegennyelv-tanulás kezdeti szakaszának vizsgálata érdekében di-
gitalizált rajzokból álló készletet alkalmaztunk, melyben 20 állat diadikus párokban végez 10
cselekvést. Az állatneveket és a cselekvéseket kombinálva nagyszámú jelenet hozható létre.
Módszer: Vizsgálatunkban finn és magyar egyetemisták vettek részt. A vizsgálat tréning sza-
kaszában a lexikai és nyelvtani tanulás egyszerre mehetett végbe: állatneveket, cselekvéseket,
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BEVEZETÉS

A nyelvtanulók között fontos egyéni eltérések
vannak, és ezek befolyásolhatják a tanítás
eredményességét. Az idegennyelv-tanulást
vizsgáló kutatók több más tényező mellett
(pl. nyelvérzék, megfelelő oktatási módszer,
tanuló életkora) a tanuló aktív szerepét is
hangsúlyozzák. Segalowitz (1997) összefog-
laló tanulmányában a következő tényezőket
tárgyalta: egyéni különbségek (kor, nyelvte-
hetség, motiváció, tanulási stílus, meggyő-
ződések, érzelmi állapot és személyiségté-
nyezők), tanulási stratégiák, a nyelvtanulási
teljesítmény következményei és azok a tanu-
lási mechanizmusok, amelyek által az előbbi
három tényező kifejti hatását. Polonyi és
Mérő (2007) kérdőíves kutatásukban kör-
nyezeti, motivációs és kognitív tényezőket,
valamint személyes képességeket azonosí-
tottak mint a siker előmozdítóit az idegeny-
nyelv-tanulás folyamatában. Tanulmányunk

az idegennyelv-tanulás kognitív tényezőihez
kapcsolható. Célunk a szó- és szabálytanulás
(lexikális és grammatikai tanulás) vizsgálata
a nyelvtanulás első szakaszában fiatal fel-
nőttek esetében.

Az idegennyelv-tanulás egyik lényegi
komponense a szókincs elsajátítása, ami egész
életen keresztül tartó folyamat (Cornellissen
et al., 2004). A szókincs elsajátítási folya-
matának kutatása sokáig viszonylag elha-
nyagolt terület volt az idegen nyelvet kutatók
körében (de Groot és van Hell, 2005). Számos
tanulmány vizsgálta a szókincs összefüggését
az olvasással, írott vagy szóbeli szövegalko-
tással, illetve idegen nyelvi szövegértéssel
(Chujo és Utiyama, 2005; Morris és Cobb,
2003; Laufer és Nation, 1995; Laufer 1992,
1997; Nation, 1993). Ezek a vizsgálatok szo-
ros kapcsolatot mutattak az idegen nyelvi
szókincs és a sikeres idegen nyelvi olvasás
között. Az anyanyelvi szókincs és a szavak-
hoz való gyors, automatikus hozzáférés fo-

anyanyelvre jellemző, illetve nem jellemző morfoszintaktikai szabályokat (tárgyeset- és
nyelvtaninem-szabály) lehetett elsajátítani úgy, hogy a vizsgálati személyek nem kaptak exp-
licit információt a nyelvről, minden ismeretet a bemutatott képekből és az azokhoz tartozó mon-
datokból kellett kinyerniük. A vizsgálat három napot vett igénybe. A szókincs elsajátítását egy
kép-szó társítási feladattal vizsgáltuk, a szabályok észrevételét egy kép-mondat társítási fel-
adat, illetve egy rövid interjú ellenőrizte. A kutatás célja tehát a szó- és szabálytanulás időbeli
feltérképezése volt, továbbá vizsgáltuk az anyanyelv hatását az idegennyelv-tanulásra. Ered-
mények: A résztvevőknek sikerült elsajátítani a nyelv szavait, a nyelvtani szabályok tanulása
során viszont nehézségekbe ütköztek: a finn fiatalok közül többen felismerték a saját nyel-
vükben is hasonló formában megtalálható tárgyesetszabályt, a nyelvtaninem-szabály problé-
mákat okozott mindkét csoportban, ami arra utal, hogy egy anyanyelvi szabályt könnyebb ész-
revenni és elsajátítani egy idegen nyelvben, mint egy anyanyelvre nem jellemző szabályt. Az
interjúk eredményei szerint a szabályok megfogalmazása kevés résztvevőnél valósult meg.
Következtetések: Kutatásunk azt is mutatja, hogy korlátozott számú mondat-kép pár megfi-
gyelése elegendő a lexikai tanuláshoz és egyes szabályok korlátozott elsajátításához fiatal fel-
nőtteknél, viszont a szabályszerűségekre vonatkozó explicit metalingvisztikus tudás csak ké-
sőbb alakul ki.
Kulcsszavak: idegennyelv-tanulás, anyanyelv hatása, lexikai tanulás, grammatikai tanulás
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lyamata, valamint az anyanyelven való olva-
sás közötti kapcsolat régóta ismert (Perfetti és
Roth, 1981).

A szavak szintjén a mentális lexikonba
kerülő reprezentációk több elemből tevődnek
össze: a szót alkotó hangok, a szó jelentése és
morfológiája, valamint a szó írott formája, te-
hát az ortográfiája alkotják együttesen a men-
tális reprezentációt. Gaskell és Dumay (2003)
szerint egy új szó beillesztése a mentális le-
xikonba kiterjedt folyamat során alakul ki,
melyben a fonológiai információ elsajátítása
nagyon gyors, de a teljes integráció a már lé-
tező tartalommal lassabban alakul ki. Több
kísérleti eredmény viszont azt jelzi (Share,
1999, 2004), hogy viszonylag rövid idejű és
kevés expozíció is elegendő ahhoz, hogy ki-
alakuljon egy szó reprezentációja és a szavak
felidézése sikeres legyen. Hasonló eredményre
jutottak Polonyi és munkatársai (2009) is.
Kutatásukban az ortográfiai és lexikális tanu-
lás kezdeti szakaszát vizsgálták egy nagyon
egyszerű mesterséges nyelv segítségével.
Eredményeik szerint a statisztikai szerkezetek
hozzájárulnak a lexikális tanulás sikeressé-
géhez, azaz a megfigyelt szavak szerkezeté-
nek, illetve betűkombinációinak gyakorisága
és együttes előfordulása elősegíti a nyelv
szabályainak megtanulását. McLaughlin és
munkatársai (2004) a szóelsajátítást vizsgál-
ták a második nyelvvel kapcsolatban olyan
angol anyanyelvűeknél, akik franciát tanultak
idegen nyelvként, és megfigyelték, hogy az
N400 eseményfüggő potenciál komponens
nő a gyakorlás mértékével. Perfetti és mun-
katársai (2005) az N400 változásait vizsgál-
ták a szóelsajátítás folyamán, olyan módon,
hogy a vizsgálati személyek 60 ritka szót ta-
nultak meg, majd 45 percnyi tanulás után
EEG-vizsgálaton estek át. A kutatók N400-
növekedést figyeltek meg mind a jól ismert,
mind az újonnan elsajátított szavak esetén, de

a nem begyakorolt szavak esetén ez nem volt
regisztrálható. Háromnegyed órányi tanulás
tehát elég volt arra, hogy a szavak értelme be-
ágyazódjon a lexikális-szemantikus háló-
zatba, vagyis hogy megtanulják a szavakat.
Ezek az eredmények mutatják, hogy a tanu-
lás és a lexikális-szemantikus hálózatba való
bevésés megtörténhet viszonylag rövid idő
alatt.

Több vizsgálat mutatja, hogy míg a lexi-
kális-szemantikus információfeldolgozás
anyanyelvi és idegen nyelvi tanulók eseté-
ben nem különbözik (Hahne és Friederici,
2001; Weber-Fox és Neville, 1996; Moreno és
Kutas, 2005), a nyelvtani feldolgozás igen
(Weber-Fox és Neville, 1996). Anyanyelvünk
esetében, bár nehezen tudjuk elmagyarázni
egy idegennek nyelvünk szabályait, mégis,
nyelvtanilag helyes mondatokat használunk
mindennapjaink során. Ezt az elképesztő tel-
jesítményt a tanulásnak egy speciá lis formája,
az implicit tanulás segíti elő. Az implicit ta-
nulás társas, kognitív és motoros készségek
területén is hatékonyabb lehet, mint az expli-
cit tanulás (Lieberman, 2000; Ullman, 2004).

Az implicit tanulás különösebb explicit
instrukció és a nyelvtani szabályok segítsége
nélkül véletlenszerűen történik, úgy, hogy
később nehezünkre esik beszámolni a tanul-
takról. Legfőképpen akkor hatékony, amikor
a lényeges információk nem maguktól érte-
tődőek. A tanulás eredménye ilyen esetben
nagyobbrészt tudattalan és nehezen verbali-
zálható (Reber, 1989). Ezzel szemben az exp-
licit tanulás olyan információfeldolgozási fo-
lyamat, amely során az inputban tudatosan,
szándékosan keressük a szabályszerűsége-
ket, majd megtalálásuk esetén igyekszünk
kialakítani és megfogalmazni azokat a sza-
bályokat és fogalmakat, amelyekkel ezek
a szabályszerűségek megragadhatók (Huls-
tijn, 2005). Az explicit tanulás az exekutív
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funkciókkal és a munkamemóriával is szoros
kapcsolatban áll (Barrett et al., 2004).

Az elmúlt évtizedekben rengeteg kutatás
jelent meg az implicit és explicit tanulásról
(pl. Dienes et al., 1991; Braine, 1987; Braine
et al., 1990; Hulstijn, 2005; Robinson, 2005).
A nyelvtanulással kapcsolatosan a kutatók
amellett érveltek, hogy az első nyelv – vagy
legalábbis az első nyelv nyelvtanának – el-
sajátítása leginkább implicit tanulással törté-
nik, míg egy második nyelv elsajátításához
már az implicit és az explicit módszer együt-
tese szükséges (Brown és Robertson, 2007;
DeKeyser, 2003; Ellis, 2004; Reber és Allen,
2000). A nyelvtanulók alapszókincsének el-
sajátítása általában a direkt, explicit módszer
segítségével történik, de implicit módon is ta-
nulunk szavakat, például olvasás révén.

Az idegennyelv-tanulás vizsgálatára lét-
rehozott egyik legnépszerűbb módszer a mes-
terséges nyelv (pl. Berry és Broadbent, 1988;
Reber, 1989; de Vries, 2009), amelyben ke-
vés számú szabály alapján, korlátozott számú
nemlétező szót tartalmazó lexikonnal hoz-
nak létre mondatokat. Az eljárás célja, hogy
bizonyos szerkezeteket, szabályokat más
szerkezetektől, szabályoktól elkülönítve le-
hessen vizsgálni. A mesterséges nyelv tanu-
lása hasonlít a nyelvelsajátításhoz, mivel itt
a vizsgálati személyek implicit módon sajá-
títanak el egy új nyelvtant, és ezután teszte-
lik a nyelvtanilag helyes, illetve helytelen
mondatok iránti érzékenységüket. A mester-
séges nyelvtan tanulása hasonló agyi terüle-
teket aktivál, mint a természetes nyelvi fel-
dolgozás (bal külső prefrontális cortex
a Broca-területen) (Petterson et al., 2004), így
mind az implicit tanulási folyamat, mind
a természetes nyelvtanulási folyamat vizs-
gálatára alkalmas módszer.

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

mesterséges nyelvvel kapcsolatos kutatáso-
kat. Arthur Reber véges állapotú nyelvtant
használt fel arra, hogy létrehozzon egy betű-
sorozatot, amelyet bemutatott kísérleti sze-
mélyeinek. Ez egy mesterséges nyelvtan volt,
nem lehetett megfeleltetni semmilyen ter-
mészetes nyelvi struktúrának. (A résztvevők
először találkoztak egy betűsorozattal, mely
beleillett egy komplex szabályrendszerbe.
Ezután újabb sorozatot láttak, melynek az
egyik fele megfelelt a korábban megismert
szabálynak, a másik fele viszont nem. A kí-
sérleti személyeknek el kellett dönteniük az
új sorozatból, hogy illeszkedik-e az adott be-
tűsor a megismert szabályrendszerbe vagy
sem.) Reber azt találta, hogy a személyek
60–70%-os pontossággal tudtak helyesen
dönteni a betűsorozattal kapcsolatban, ám
a nyelvtani szabályrendszerről nagyon nehe-
zen tudtak beszámolni. Egy további vizsgá-
latban a résztvevők utasítást kaptak, tudatosan
keressék a szabályrendszert a sorozatban. Eb-
ben a helyzetben nehezebben ment a tanulás,
mint amikor nem hívták fel a figyelmet a tu-
datos tanulásra. Ezért Reber úgy gondolta,
hogy a mesterséges nyelvtan tanulása és
transzfere implicit módon zajlik, azaz nem
tudatos ismeret alakul ki az elsajátítás során,
és éppen emiatt nehezen lehet beszámolni
a tanult szabályokról.

A transzferrel foglalkozó elméletek
egyike szerint a tanulók megtanulják a nyelv-
tani szekvenciákat, majd tesztelés során ezt
leképezik az új szókincsen (Altmann et al.,
1995; Dienes et al., 1999). E nézet szerint az
ismétlődő elemeknek nincs kiemelt szerepe,
hanem a nyelvtan logikai kikövetkeztetése
az, ami fontos. Egy másik nézet szerint az is-
métlődő struktúrák elengedhetetlenek a transz -
ferhez (Brooks és Vokey, 1991; Mathews és
Roussel, 1997). Gómez és Gerken (2000)
vizsgálatainak eredményei ez utóbbi nézetet
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erősítik meg. Vizsgálatukban olyan mester-
séges nyelvet használtak, amelynek szavai
betűkombinációkból álltak. Összesen har-
mincnyolc kombináció volt, meghatározott
nyelvtani szabály szerint, a szavak hosszú-
sága pedig háromtól nyolc betűig terjedt. Két
kísérleti helyzetben vizsgálták a nyelvtani
transzfert: az egyikben volt ismétlés, a má-
sikban nem. Abban a kísérleti helyzetben,
ahol ismétlődtek a sorozatok, a nyelvtan ha-
tása jobban érvényesült a transzfer során.

Vizsgálatok azt is bizonyítják, hogy Re-
ber elképzelésével ellentétben mégis rendel-
kezünk tudatos ismeretekkel a szabályokkal
kapcsolatban, és ezekről képesek vagyunk
beszámolni (Dienes, 2009). Nyitott kérdés
tehát, hogy a nyelvtani szerkezetről való tu-
dásunk tudatos-e vagy sem. A kísérletvezető
megkérdezheti a döntés után a kísérleti sze-
mélyeket, hogy a válaszuk véletlenszerű re-
agálás, illetve megérzés volt (nem tudatos),
vagy szabályok és az emlékezetük segítsé-
gével döntöttek a teszt során (tudatos). Ez
a módszer azt mutatja, hogy az emberek
mind a kettőt használják döntési helyzetben,
azaz az explicit és implicit tudás egyszerre
van jelen a nyelvtanulási folyamatban.

A szakirodalomban aránylag kevés olyan
vizsgálat van, amely a természetes nyelvek-
hez hasonló, de egyszerűsített, úgynevezett
mesterséges nyelvet használ (és az ezzel való
tréningezés után méri fel a vizsgálati szemé-
lyek teljesítményét). Saffran (2002) kutatá-
sában arra volt kíváncsi, hogy a nyelvtanulók
hogyan ismerik fel a nyelvi input struktúrá-
ját. Felnőtteknek és gyerekeknek mesterséges
nyelvet tanítottak, amely vagy tartalmazta,
vagy pedig megsértette a természetes nyelvre
jellemző prediktív kapcsolatokat a kifejezé-
sek között. A kiegészítő vizsgálatokban ösz-
szevetették ezt a nyelvi rendszert egy ha-
sonló, a nyelvtannak nem az adott nyelvi

környezetben bemutatott változatával (nem
nyelvi hangzású és formájú kifejezések).
A prediktív kapcsolatok esetén jobb volt a tel-
jesítmény szekvenciálisan bemutatott hang -
ingerek és egyidejűleg bemutatott vizuális
ingerek esetén, viszont szekvenciálisan be-
mutatott vizuális ingerek esetén nem találtak
ilyen összefüggést. A tanulási eredményeket
nem befolyásolta az, hogy az inger milyen
mértékben tartalmazott nyelvi elemeket. Fri-
ederici et al. (2002) egy brocanto nevű mes-
terséges nyelvet tanítottak vizsgálati szemé-
lyeiknek, és agyi aktivitásukat vizsgálták
eseményhez kötött potenciálok segítségével.
Eredményeik szerint a felnőtt nyelvtanulók
egy egyszerű nyelv esetében hasonló mon-
datfeldolgozási mintákat mutatnak, mint az
anyanyelvi beszélők: szemantikailag képesek
leképezni egy idegen nyelv grammatikai sza-
bályainak kis készletét, ha átesnek egy nyelv-
vel való teljes tréningezési folyamaton. A má-
sodik nyelv elsajátítása esetén a szigorúan
vett kritikus periódus hipotézis nem egyér-
telműen érvényes, figyelembe kell venni
a nyelvi jártasságot és a tanulás során ren-
delkezésre álló nyelv sajátosságait is (pl. szó-
tár nagysága).

Morgan-Short et al. (2012) szerint is a fel-
nőtt idegen nyelvet tanulóknál kialakulhatnak
az anyanyelvi beszélőkre jellemző nyelvvel
kapcsolatos agyi mechanizmusok, de ebben
nagy szerepe van a tanítás vagy tanulás mód-
szerének. Kísérletükben egy mesterséges
nyelvi paradigma segítségével azt vizsgál-
ták, hogy az explicit tréning (ami hasonlít
a tradicionális nyelvtanfókuszú tanításhoz),
illetve az implicit tréning (ami a nyelvtanulás
belemerítéses módszeréhez hasonló) külön-
bözőképpen hat-e a szintaktikai feldolgozás
elektrofiziológiai és viselkedéses mutatóira.
Az elektrofiziológiai (kiváltott potenciál) vizs-
gálatok azt mutatták, hogy csak az implicit
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tréning esetén jelent meg anyanyelvi beszé-
lőkre jellemző mintázat, akkor, ha a vizsgá-
lati személyek magas szintű jártasságra tettek
szert a mesterséges nyelv terén.

A mi kutatásunk eszköze egy, a fentiek-
hez hasonló, újonnan létrehozott mesterséges
nyelv, amely az implicit és explicit tanulás
együttesét vizsgálja (ld. Polonyi, 2012). Cé-
lunk az idegennyelv-tanulás kezdeti szaka-
szának, a szó- és szabálytanulásnak az időbeli
feltérképezése finn és magyar fiatal felnőttek
körében. Eddig kevés eredmény született eb-
ben a témában Magyarországon.

Johnson és Newport (1989), Weber-Fox és
Neville (1996), Newport (2002) vizsgálatai
alapján a nyelvtanulók nagyobb sikereket ér-
nek el a lexikon elsajátításában, mint a gram-
matika és fonológia elsajátításában. Ezek
alapján azt feltételezzük, hogy (a) a szavak el-
sajátítása eredményesebb lesz, mint a nyelvtan
tanulása. Tekintetbe véve, hogy a mesterséges
nyelvtanulási helyzet hasonlít a természetes
nyelvtanulási helyzethez, amelyben megnö-
vekszik az implicit tanulás szerepe, azt is
feltételezzük, hogy kísérletünkben a nyelvi
tesztelés során jobb eredményeket érnek el
a vizsgálati személyek, mint a szabályok ki-
kérdezése során.

További hipotézisünk az, hogy (b) egy
anyanyelvi szabályt könnyebb észrevenni és
elsajátítani egy idegen nyelvben, mint egy
anyanyelvre nem jellemző szabályt. Erre
azon vizsgálatok alapján lehet következtetni,
melyek szerint a késői idegennyelv-tanulás
során inkább az anyanyelvben is jelen levő
sajátosságokat tudjuk megtanulni (Hawkins
és Chan, 1997; Hawkins és Franceschina,
2004), illetve azok alapján, melyek kimutat-
ták, hogy az új, anyanyelvtől idegen szabá-
lyokat sokkal lassabban tanuljuk, mint az
első nyelvre is jellemzőeket (Schwartz és
Sprouse, 1996; White, 2003). A mesterséges

nyelvben használt anyanyelvre nem jellemző
szabály a nyelvtani nem („hímnem” – „nő-
nem”) szabály (kategorizációs rendszer,
amely a főneveket két vagy több csoportra
osztja aszerint, hogy milyen morfológiai mó-
dosulásokat követelnek a szintaktikailag kap-
csolódó szavakban [Aronoff, 1994]). Ez
a szabálytípus jelen van sok nyelvben (pl.
francia, német, olasz, spanyol). A vizsgála-
tunkban használt mesterséges nyelvre jel-
lemző formához hasonló a szerb nyelvben ta-
lálható, ahol is a főnév neme meghatározza
az ige végződését (múlt időben).

A vizsgálatunkban használt egyik sza-
bály a finn nyelvben bonyolultabb, mint
a magyarban, ezért azt feltételeztük, hogy
(c) finn anyanyelvű vizsgálati személyeink
jobb teljesítményt mutatnak ezzel a szabály-
lyal kapcsolatosan, a nem anyanyelvi sza-
bállyal kapcsolatosan viszont a két vizsgálati
csoport eredményei hasonlóak lesznek.

MÓDSZER

Résztvevők

A vizsgálatban 20 finn (10 nő, 10 férfi; átlag -
életkor: 24,4; szórás: 3,18; terjedelem: 20–
33), valamint 25 magyar egyetemi hallgató
(17 nő, 8 férfi, átlagéletkor: 19,32; szórás:
2,16; terjedelem: 18–24) vett részt. A vizs-
gálat előtt a résztvevőket informáltuk a vizsgá-
lat menetéről és beleegyező nyilatkozatot töl-
tettünk ki velük. Egyikük sem szenvedett
neurológiai betegségben, olvasási zavaruk
nem volt, és mindegyikük látása normális
vagy normálisra javított volt.

A vizsgálat során számterjedelmi tesztet
(előrefelé és visszafele számterjedelmet) is al-
kalmaztunk, ezek eredményei voltak a kísérleti
csoportokba való bekerülés kritériumai.
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A számterjedelmi feladatok a rövid távú me-
mória legfőbb vizsgálómódszerei (Racsmány
és mtsai, 2005), így az ezeken a teszteken el-
ért jó eredmény garancia lehet arra, hogy
vizsgálati személyeink nyelvtanulása kísérleti
helyzetünkben legalább átlagos lesz. A finn
vizsgálati személyek számterjedelmi teszt-
jének eredményei: előre számterjedelem: 
(M = 6,9; SD = 1,12); visszafele számterjede-
lem: (M = 5,15; SD = 1,04). A magyar csoport
vizsgálati személyeinél a számterjedelmi teszt
eredményei: előre számterjedelem (M = 6,04;
SD = 1,1); a visszafelé számterjedelem (M = 
= 5,16; SD = 1,28). Ezek az értékek hasonlóak az
átlagos értékekhez ebben a korcsoportban (ld.
Racsmány és mtsai, 2005), továbbá a két vizs-
gálati csoport eredményei nagyon hasonlóak,
így azt mondhatjuk, hogy munkamemória-
kapacitásuk nem tér el lényeges mértékben.

A finn iskolások többsége 3. osztályban,
9 évesen kezdi el az első idegen nyelv elsa-
játítását, ez általában az angol. Egy-két évvel
később következhet a második idegen nyelv,
majd 7. osztályban kezdenek el svédül ta-
nulni (a második hivatalos nyelv Finnor-
szágban), ez mindenki számára kötelező
(Zsigmond, 2011). A nyelvtanulást segíti pél-
dául az is, hogy Finnországban nem szink-
ronizálják a filmeket, így a gyerekek ilyen
formában is hallanak idegen nyelvű beszédet.

A finn vizsgálati személyek összesen 
2–6 nyelvet ismertek (M = 3,7; SD = 0,99).
A magyar résztvevők mindegyike tanult leg-
alább egy idegen nyelvet már az általános is-
kolában, ill. középiskolában. Minimum két
(elsősorban angol és német), maximum há-
rom idegen nyelvet ismertek (a harmadik ál-
talában a francia, olasz, orosz, spanyol vagy
ukrán) (M = 2,2; SD = 0,37).

A vizsgálati személyek kitöltöttek egy
kérdőívet, amelyben skálázniuk kellett saját
nyelvi készségeiket (olvasás, írás, megértés,

beszéd; maximum 6 pont egy-egy nyelven)
az adott idegen nyelven. (A nyelvismeret vál-
tozó definíciója: a 4 készség pontszámait
összeadjuk nyelvenként, majd az egyes nyel-
vekre kapott összpontszámokat is összead-
juk.) Az így kiszámolt nyelvismeret mértéke
a finn vizsgálati személyeknél (M = 40; 
SD = 10,9) magasabb, mint a magyar fiata-
loknál (M =32; SD = 8,8) (kétmintás t-próba,
t = 2,9647; df = 43; p = 0,004).

Eszközök

A vizsgálat egy kisebb, mesterséges nyelv se-
gítségével történt. A mesterséges nyelvet Tur-
kuban, az Åbo Akadémián dolgoztuk ki Matti
Laine professzorral és Anastasia Leikas MA-
hallgatóval (az eljárásról részletesebben ld.
Polonyi, 2012). Nyelvünk egy digitalizált
rajzokból álló készletet használ, melyben 20
állat diadikus párokban hajt végre 10 külön-
böző, rajzon is megjeleníthető cselekvést.
Tehát a vetített diákon képek formájában ál-
latok szerepeltek, amint cselekvéseket hajtanak
végre. Az állatok neveit és a cselekvéseket
szabadon kombinálhatjuk, ami nagyszámú,
különböző típusú jelenet létrehozását teszi
lehetővé (például: „A kutya megöleli az
oroszlánt.”). A képek alatt mesterséges nyel-
ven szerepelt a képek leírása; például, ha
a képen a ló húzza a pingvint, akkor alatta ez
szerepelt: „Rireho reli lemaper”. Így a részt-
vevők egyszerre tanulták ennek az új nyelv-
nek a szavait és a nyelvtanát, hasonlóképpen,
mint egy idegennyelv-tanulási helyzetben.
Az 1. ábra két példát mutat be.

A nyelv 20 főnévből és 10 igéből áll.
Minden szót random módon generáltunk
a WORDGENERATOR program segítségé-
vel (http://www.kolumbus.fi/trekking/word-
generator.html – Héjja Ferenc, 2007). A ge-
nerált szavak egyike se hasonlított a finn,
svéd vagy magyar szavakra.

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):7–28. 
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A főnevek 20 emberszerű, megrajzolt állat
nevei voltak, mint béka vagy elefánt, az igék
pedig olyan tárgyas igék, amelyek alkalma-
sak a képeken látható állatok interakciójának
leírására (pl. üldöz valakit, megcsókol vala-
kit stb.). Minden főnév szerkezete CVCVCV
(C – mássalhangzó, V – magánhangzó), min-
den ige szerkezete pedig CVCV volt. A teszt-
mondatok igéit és tárgyait egy nyelvtani
rendszer határozta meg, amely két szabályon
alapult: egy tárgyesetszabályon és egy nyelv-
taninem-szabályon. A tárgyesetszabály (ami
jelen van mind a finn, mind a magyar nyelv-
ben) a következő volt: ha a szó „-o”-ra vagy
„-u”-ra végződik, a mondatban tárgyként 
„-m” végződést kap (pl. dosudu – dosudum).
Ha a főnév „-e”-re vagy „-i”-re végződik,
a tárgyrag „-r” lesz (pl. tuvipi – tuvipir).
A nyelvtaninem-szabály (nem jellemző sem
a finn, sem a magyar nyelvre) így hangzott:
ha az alany „-u”-ra vagy „-i”-re végződik
(„nőnemű”), akkor az ige „-a” végződést kap
(pl. poha). Ha az alany „-o”-ra vagy „-e”-re
végződik („hímnemű”), akkor az ige „-y”
végződést kap (pl. pohy) – ezt a végződést
a magyar vizsgálati személyeknél -i-re vál-
toztattuk, mivel számukra az „y” zavaróbb
lett volna. A férfi- és női szerepeket önké-
nyesen adtuk a főneveknek, így tehát a főne-
vek fele (10) hímnemű, a másik fele (10) pe-
dig nőnemű lett. Összesítve, 5-5 főnév került

minden kategóriába (nőnemű -r tárgyas, hím-
nemű -r tárgyas, nőnemű -m tárgyas és hím-
nemű -m tárgyas).

A tréning részhez 80 mondatot szerkesz-
tettünk meg: 50 SVO mondatot (alany-ige-
tárgy), 10 SOV mondatot (alany-tárgy-ige),
és 20 SV mondatot (alany-ige). A mestersé-
ges nyelv, amelyet létrehoztunk, egy poten-
ciálisan szabad szórendű nyelv volt (akár-
csak a résztvevők anyanyelve, a finn, illetve
a magyar). Az SV típusú mondatokat annak
érdekében tettük be, hogy segítsék az alany
és az ige felismerhetőségét. Minden főnév
négyszer szerepelt alanyi pozícióban és há-
romszor tárgyként, valamint minden ige
nyolcszor szerepelt két formában (pl. poha,
pohy – a finneknél, vagy poha, pohi – a ma-
gyaroknál), négyszer hímnemű, négyszer pe-
dig nőnemű végződést kaptak.

A tesztfeladatok (kép-szó társítás feladat
és kép-mondat társítás feladat) a szó-, illetve
szabálytanulást vizsgálták az általunk kiala-
kított mesterséges nyelvvel kapcsolatban.
A kép-szó társítási feladatban 60 képet hasz-
náltunk: 40 kép ábrázolta a főneveket (álla -
tokat), ezek közül 20 képen a szó helyesen
nevezte meg a képen látható állatokat, míg
másik 20 kép esetében a főnevek nevei nem
passzoltak a képekhez, 10 kép ábrázolta az
igéket helyes megnevezéssel, 10 képnél
a megnevezés helytelen volt. A kép-mondat

1. ábra. 1. kép: „A medve megüti a teknőst.” 2. kép: „A ló elhúzza az oroszlánt.”
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társítási feladatban összesen 80-80 mondat
szerepelt, helyes és helytelen kép-mondat
társítás egyenlő arányban. A helyes társítású
mondatok felét a tréning részből vettük át,
a másik fele új, addig nem látott mondat volt.
A mondatok felében a főnév nőnemű volt,
a másik felében pedig hímnemű. Minden ige
négyszer szerepelt a mondatokban, minden
főnév négyszer alanyi, négyszer pedig tárgyi
pozícióban. A hibás, helytelen mondatok va-
lamelyik nyelvtani szabálynak nem feleltek
meg (40 mondatban a tárgyjelszabály, 40-
ben pedig a nyelvtaninem-szabály volt hely-
telen). Minden helytelen mondat új volt,
a résztvevők nem látták helyes megfelelőiket
a tréning rész alatt. A tesztfeladatokat kiegé-
szítette egy rövid interjú, amelyben arra vol-
tunk kíváncsiak, felismerték-e, illetve meg
tudták-e fogalmazni az új nyelv szabályait.

Eljárás

Az összes feladat, beleértve a tréninget és
magát a tesztelést is, számítógépen zajlott:
a finn résztvevők esetében a SuperLab prog-
ram segítségével (SuperLab Experimental
Laboratory Software, version 2.0.4, Cedrus
Corporation), a magyar résztvevők esetében
az Inquisit program segítségével (Inquisit,
version 3.0.6.0, Millisecond Software).
Mindkét program rögzíti a válaszok helyes-
ségét és a kísérleti személyek reakcióidejét
milliszekundumban. A programtól eltekintve
a két kísérlet mindenben megegyezett.
A vizsgálati személyek tesztelése egyénileg
történt, egy csendes szobában.

A továbbiakban szakaszokra lebontva is-
mertetjük a kísérlet menetét.

I. szakasz (1. nap)
Az első szakaszban a vizsgálati személyek
a gyakorlófeladattal kezdtek, ebben meg kel-
lett nevezniük a bemutatott állatokat és cse-

lekvéseket az anyanyelvükön (finnül vagy
magyarul). Szükség esetén a kísérletvezető
kijavította a vizsgálati személyeket, annak
érdekében, hogy az állatok és a cselekvések
mind helyesen legyenek azonosítva. A gya-
korlófeladatot a tréning követte háromszor
egymás után.

A tréning egy olyan sorozatból állt,
amelyben a kísérleti személyek megismer-
hették az új, mesterséges nyelvet. A tréning
során a képek 7 mp-ig voltak láthatóak a kép -
ernyőn a megfelelő mondattal, amely a képet
írta le. Az ingert mindig megelőzte egy fixá-
ciós pont, amit egy 1,5 mp-es szünet követett.
A tréning során a résztvevőknek az volt a fel-
adata, hogy figyeljék meg az új nyelvet a be-
mutatott képek és az alattuk szereplő mon-
datok segítségével. A résztvevőknek nem
kellett válaszolniuk az ingerekre, csupán any-
nyi volt a feladatuk, hogy hangosan olvassák
fel a képek alatt lévő mondatokat. Nem kap-
tak explicit információt a nyelvről, a lexikai
elemekről, a nyelvtani szabályokról vagy
a szórendről, minden ismeretüket a bemuta-
tott képekből és az azokhoz tartozó monda-
tokból kellett kinyerniük. Egy ilyen rész kb.
15 percet vett igénybe. Ezenkívül kitöltötték
az informált beleegyező nyilatkozatot és
a nyelvi kérdőívet. Ugyancsak ebben a sza-
kaszban vettük fel a kísérleti személyekkel
a munkamemória-teszteket is.

II. szakasz (2. nap)
A második szakaszban először a tesztfelada-
tokat (kép-szó társítás, kép-mondat társítás,
interjú) végezték el. A kép-szó társítási fel-
adat lényege, hogy a vizsgálati személy he-
lyesen asszociálja a képen látható állatot, il-
letve cselekvést annak idegen nyelvű
megfelelőjével. Ennek instrukciója a követ-
kező volt: „Nyomja meg a »J« billentyűt, ha
a kép alatti szó helyesen nevezi meg a képen
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látható állatot vagy cselekvést, és nyomja meg
az »R« billentyűt, ha a kép alatti szó helyte-
lenül nevezi meg a képen látható állatot vagy
cselekvést.” Az ingerek között 2 mp szünet
volt. A kép-mondat társítási feladatban egy
olyan kép jelent meg a képernyőn, melyen
két állat szerepelt, valamilyen cselekvést vé-
gezve. A kép alatt egy mondat szerepelt, he-
lyes vagy nyelvtanilag helytelen formában.
A kísérleti személyek feladata az volt, hogy
válaszoljanak a megfelelő gomb lenyomá-
sával, hogy a mondat helyes-e és összeillik-
e a képpel vagy sem. Mindkét feladatban az
ingereket megelőzte egy fixációs pont (1 mp-
ig volt látható), amit egy 2 mp-es szünet kö-
vetett. Minden feladatban a válaszokra szánt
idő felső határa 10 mp volt. Kísérleti elren-
deződésünk az első nap az implicit tanulás
kritériumainak felelt meg, a második nap vi-
szont már az implicit és explicit tanulás is-
mérvei együttesen teljesültek (a résztvevők
már tudatosan keresték a nyelv szabálysze-
rűségeit az előző napi interjú hatására).

A feladatok után a kísérletvezető meg-
kérdezte a résztvevőktől, hogy milyen sza-
bályokat, összefüggéseket fedeztek fel eb-
ben az új nyelvben, ez volt a rövid interjú
(„Mit gondol, hogyan van felépítve ez az új
nyelv? Melyek lehetnek a szabályai?”). A vá-
laszok rögzítésére diktafont használtunk.

A tesztfeladatokon elért teljesítmények
az ábrákon az 1. tesztnap eredményeiként
szerepelnek. A tesztfeladatokat egy tréning
követte.

III. szakasz (3. nap)
A harmadik szakaszban csak a tesztfeladato-
kat kellett elvégezni, de itt a kép-mondat tár-
sítás feladattal kezdtek a vizsgálati szemé-
lyek, ezt követte a kép-szó társítás, majd az
interjú. Az itt elért teljesítmények az ábrákon
a 2. tesztnap eredményeiként szerepelnek.

A VIZSGÁLAT EREDMÉNYEI

A statisztikai vizsgálatokat a két tesztelési nap
során nyert helyes válaszok százalékos arányá -
ból végeztük. Az adatok elemzéséhez két
szempontos varianciaanalízist alkalmaztunk.

A passzív szókincs bővülése a kép-szó
társítási feladatban

A helyes válaszok statisztikai elemzése során
két tényező hatását vizsgáltuk: a csoport (finn
fiatal, magyar fiatal) és a tesztnapok (1. teszt-
nap, 2. tesztnap) faktorokat. A tesztnap vál-
tozót csoporton belüli faktorként vettük fi-
gyelembe. A kép-szó társítási feladatban
mindkét faktor hatása szignifikánsnak bizo-
nyult [csoport: F(1, 43) = 6,43, p = 0,00;
tesztnapok: F(1, 43) = 87,22; p < 0,001]. Az
interakció is szignifikáns [F(1, 43) = 7,00; 
p = 0,011] (2. ábra), az ordinális interakció
miatt megvizsgáltuk a második tesztnapon el-
ért eredményeket a finn és magyar fiatalok
esetében. A finn fiatalok átlagos teljesítmé-
nye a második tesztnapon 93,62%, míg a ma-
gyaroké 90,39% volt, az eredmények nem
térnek el szignifikánsan (kétmintás t-próba: 
t = 1,23; df = 43; p = 0,225). Az első teszt-
napon a finn fiatalok (85,31%) és a magyar
fiatalok (75,17%) teljesítménye szignifikáns
különbséget mutatott (kétmintás t-próba: 
t = 3,14; df = 43; p = 0,003).

Szabálytanulás

Két szempontos varianciaanalízist hajtottunk
végre a helyes válaszok arányára a kép-mon-
dat társítás feladat esetében is. A csoport fak-
tor főhatása szignifikánsnak bizonyult [F(1,
43) = 33,28; p < 0,001], viszont a tesztnapok
faktor nem [F(1, 43) = 2,33; p = 0,135] és az
interakció sem volt szignifikáns [F(1, 43) =
0,848; p = 0,362], vagyis ennyi gyakorlás
nem eredményezett nagyobb teljesítményt
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a vizsgálati személyeknél a 2. tesztnapon (3.
ábra).A magyar fiatalok 49 és 50%-os telje-
sítménye nem jelent tanulást, de a finn részt-
vevők 66, illetve 71%-os teljesítményei már
tanulást jeleznek.

2. ábra.A finn és magyar fiatalok átlagos ered mé-
nye a két tesztnapon, a kép-szó társítási feladatban
(helyes válaszok aránya). A pontok az átlagot,
a hibasávok a standard hibát jelenítik meg 

3. ábra. A finn és magyar fiatalok átlagos ered-
ménye a két tesztnapon, a kép-mondat társítási fel-
adatban (a helyes és helytelen mondatok összes-
ségét figyelembe véve)

4. ábra. A finn és magyar fiatalok átlagos ered-
ménye a nyelvtanilag helytelen mondatok esetén
a 2. tesztnapon

A 4. ábra a finn és magyar fiatalok átlagos
eredményeit mutatja a nyelvtanilag helytelen
mondatok esetén a kép-mondat társítás fel-
adaton, a 2. tesztnapon. Látható, hogy na-
gyobb problémát okozott a nyelvtaninem-
szabály (ami nincs jelen sem a finn, sem
a magyar nyelvben), mint a tárgyesetszabály
[F(1, 43) = 26,89; p < 0,001]. A tárgyeset-
szabály esetében a finn fiatalok szignifikánsan
jobban teljesítettek a magyar fiatalokkal szem-
ben (kétmintás t-próba: t = 2,378; df = 43;
p = 0,021), akik viszont az 50%-os teljesít-
ményt sem érték el. Megvizsgáltuk mindkét
csoportnál a korrelációt az ismert nyelvek
száma és a tárgyesetszabállyal kapcsolatos
teljesítmény között (finn: r = 0,23; p = 0,338;
magyar: r = –0,19; p = 0,364), valamint
a nyelvismeret mértéke és a tárgyesetsza-
bállyal kapcsolatos teljesítmény között (finn:
r = 0,16; p = 0,488; magyar: r = –0,3; p = 
= 0,869), de nem találtunk szignifikáns ered-
ményeket. Ebből arra következtettünk, hogy
a finn és magyar fiatalok eredményeinek kü-
lönbözősége azon mondatok esetében, ame-
lyekben a tárgyesetszabály volt megszegve,
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nincs kapcsolatban a finnek magasabb szintű
idegennyelv-tudásával (lásd a kérdőív ered-
ményeit).

Az interjúk során a vizsgálati személye-
ket arra kértük, hogy fogalmazzák meg az új
nyelv szabályait. Mind az első, mind a má-
sodik tesztfelvétel során többüknek okozott
nehézséget a nyelvtaninem-szabály megha-
tározása (1. táblázat). Ennek két oka is lehet:
a nyelvtaninem-szabály nem jellemző egyik
nyelvre sem, és nem nélkülözhetetlen a nyelv
logikájának leírásához. Mivel kicsi az elem-
szám, ezért a táblázat eredményeiből mesz-
szemenő következtetéseket nem tudunk le-
vonni.

A finn és magyar fiatalok között a sza-
bálytanulásban (amit a kép-mondat társítás
során elért helyes válaszok arányával mér-
tünk) megmutatkozó különbséget a szókincs,
a számterjedelem és a nyelvtudás változók
kontrollálásával is megvizsgáltuk. Mindhá-
rom esetben szignifikáns hatása volt a csoport
(finn és magyar fiatalok) változónak, miköz-
ben a szókincs, számterjedelem és nyelvtudás
változók hatását egyenként kiküszöböltük:
szókincs esetén F(1, 42) = 22,83; p < 0,001;
számterjedelem esetén F(1, 42) = 24,57; 
p < 0,001 és nyelvtudás esetén F(1, 42) = 
= 57,71; p < 0,001.

Nyelvtan implicit tanulása 
és explicit kikérdezése

Tekintetbe véve, hogy a mesterséges nyelv-
tanulási helyzet hasonlít a természetes nyelv-
tanulási helyzethez, amelyben megnövekszik

az implicit tanulás szerepe, azt is feltételez-
tük, hogy kísérletünkben a nyelvi tesztelés
során jobb eredményeket érnek el a vizsgálati
személyek, mint a szabályok kikérdezése so-
rán.

Két szempontos varianciaelemzést vé-
geztünk, amelyben az első tényező a csoport
(finn fiatal, magyar fiatal), a második té-
nyező a szabály megfogalmazása (nem fo-
galmaz meg szabályt, megfogalmaz szabályt)
volt (5. ábra). Az első elemzésben a nyelv-
taninem-szabály explicit ismeretét és a kép-
mondat társítási feladatban elért eredmény
kapcsolatát vizsgáltuk. A nyelvtaninem-sza-
bály megfogalmazása, mint tényező, szigni-
fikáns főhatást mutatott [F(1, 41) = 10,10; 
p = 0,003]. Hasonló eredményt kaptunk a tárgy-
eset szabály esetén is [F(1, 41) = 14,26; 
p < 0,001], tehát a kép-mondat társítási fel-
adatban való jó teljesítmény párosult a sza-
bályok explicit ismeretével. Eredményeink
azonban csak tendenciának foghatók fel, mi-
vel kicsi az elemszám az egyes csoportokban
(ld. 1. táblázat).

ÖSSZEFOGLALÁS

Kutatásunk a lexikai és grammatikai tanulást
vizsgálta fiatal felnőttek esetében. A megta-
nulandó mesterséges nyelv egy kisebb szó-
készletből és két nyelvtani szabályból állt
össze. Az elemzések az idegennyelv-tanulás
három aspektusára fókuszáltak: a passzív
szókincs bővülése, a szabálytanulás mondat-

 Finn fiatalok Magyar fiatalok 
 1. tesztnap 2. tesztnap 1. tesztnap 2. tesztnap 
Tárgyesetszabály 8 12 3 7 
Nyelvtaninemszabály 3 7 0 3 

1. táblázat.Az egyes szabályokat sikeresen meghatározó vizsgálati személyek száma 
az első és a második tesztfelvétel során
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szinten, valamint a nyelvtan implicit tanulása
és explicit kikérdezése közötti kapcsolat.

Vizsgálatunkban a szavak elsajátítása
mind a finn, mind a magyar csoport esetében
sikeresnek mondható, közel 100%-os volt
a vizsgálat végére. Ennek alapján levonhatjuk
a következtetést, hogy elegendő egy egy-
szerű nyelv rövid ideig tartó, passzív megfi-
gyelése ahhoz, hogy kialakuljon egy kisebb
szókészlet. Ez jó hír, tekintetbe véve, hogy
felnőtteknél egy aránylag kisebb, de gondo-
san megválasztott szókészlet ismerete ele-
gendő egy új nyelv megértéséhez (ld. Ha-
zenberg és Hulstijn összefoglalóját, 1996),
továbbá, hogy egy idegen nyelv esetében az
alapszókincs fontosabb, mint a hibátlan
nyelvtantudás (de Groot és van Hell, 2005)
(az útikönyvek is például egy jól megválasz-
tott szólistát tartalmaznak az adott ország
nyelvén).

Iskolai éveinkben az új szavak incidentá-
lis tanulása olvasás révén az egyik legfőbb
mechanizmus, amely segítségével szókész-
letünket elsajátítjuk mind anyanyelven, mind
idegen nyelven (Anderson és Nagy, 1993;

Hsu et al. 1995; Echols et al., 1996). Felnőt-
teknél ez eddig kevéssé kutatott terület volt.
Korábbi vizsgálatunk (Polonyi et al., 2009)
azt mutatta, hogy felnőttek, ha csak két rep-
rezentánsát is látják egy nyelvnek, már álta-
lánosítani tudnak a szavak tulajdonságait il-
letően, és kialakul a szavak ortografikus
reprezentációja. A jelen vizsgálat eredmé-
nyei is rámutatnak, hogy a hatékony szóta-
nulási mechanizmusok felnőttkorban is hoz-
záférhetők. Figyelembe kell vennünk viszont
azt is, hogy a természetes nyelvekben a sza-
vak többségének több jelentése van, és ezek
át is alakulhatnak az idők során (Pavlenko,
2005). Így könnyen elképzelhető, hogy egy
idegen nyelv teljes szókincsét megtanulni
szinte lehetetlen feladat. Az is igaz, hogy
például angol nyelven a leggyakoribb 3000
szócsalád (nagyjából 5000 lexikai elem) is-
merete lefedi a szövegek 95%-át (Nation,
1993). Mindennek egyértelmű jelentése van
az idegennyelv-tanulók számára: a direkt
nyelvtanulással megszerzendő szókincs ke-
zelhető méretű, a további szókincs elsajátít-
ható implicit, közvetett módszerekkel (lásd

ALKALMAZOTT PSZICHOLÓGIA 2014, 14(2):7–28. 

5. ábra.A finn és magyar fiatalok átlagos eredménye a kép-mondat társítási feladatban 
a szabályok explicit megfogalmazásának tükrében
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anyanyelvi beszélők, korai kétnyelvűek stra-
tégiái), valamint idegen nyelven való olva-
sással.

A nyelvtan tanulása nagyobb nehézsége-
ket okozott vizsgálati személyeinknek, mint
a szavak elsajátítása. Egy új nyelv szabálya-
inak felfedezését, kikövetkeztetését az in-
duktív nyelvtanulási képesség teszi lehetővé
(Ottó és Nikolov, 2003), ez a nyelvérzék ré-
sze (Caroll, 1981). A nyelvérzék olyan te-
hetség, amelyet az intelligenciától független,
viszonylag állandó készségek alkotnak (Se-
galowitz, 1997; Sparks és Ganschow, 2001),
mértéke az idegen nyelv elsajátításának se-
bességére enged következtetni. Kormos és
Sáfár (2006) vizsgálatukban kimutatták, hogy
két tannyelvű gimnáziumba járó diákok
nyelvi felmérő vizsgán elért eredményét leg-
nagyobb mértékben az induktív tanulási ké-
pességmérő teszt és a nyelvtani érzékenysé-
get mérő teszt jelezte előre. Ezek alapján
kijelenthető, hogy egy idegen nyelvi anyag
alapján történő szabálykivonási képesség
fontos szerepet tölt be az idegen nyelv osz-
tálytermi tanulása esetén. Kísérletünk elren-
dezése ötvözte az implicit és explicit tanulást,
eltért a nyelv klasszikus, formális keretek
között történő tanulási helyzetétől. Vélemé-
nyünk szerint tehát eredményeink nem azt
mutatják, hogy vizsgálati személyeink sza-
bálykivonási képessége deficites, hanem azt
jelezhetik, hogy ha a szókincs egy bizonyos
nyelven nem ér el egy kritikus méretet, akkor
nehezen indul el a nyelvtani fejlődés.

Ullman (2001, 2005) továbbmegy ennél
és azt feltételezi, hogy az idegennyelv-tanu-
lás kezdeti fázisában a nyelvtan elsajátítása
lexikai feldolgozási mechanizmusokra és
a deklaratív memóriára épül. A deklaratív
memóriarendszer a tények és események ta-
nulásáért, reprezentációjáért és használatá-
ért felelős. A mentális lexikon a deklaratív

memóriarendszerre támaszkodik, míg a men-
tális nyelvtant a procedurális memória szol-
gálja ki (Ullman, 2001, 2004). A procedurá-
lis emlékezetrendszer készségek, szokások
és más műveletek (pl. nyelvtanulás, biciklizés,
sétálás) tanulásában vesz részt. Az elsajátított
tudás és a tanulási folyamat is implicit, vagyis
nem érhető el tudatosan. Elektrofiziológiai,
léziós és képfeldolgozó vizsgálatok is kimu-
tatták, hogy a szemantikus és szintaktikai
feldolgozás funkcionális anatómiája külön-
böző (Osterhout, 1997; Caplan, 1999;
Dapretto és Bookheimer, 1999; Friederici et
al., 2000; Newman et al., 2001). Ezenfelül
a szakirodalomból ismertek olyan betegek,
akiknek nyelvtannal kapcsolatos deficitjei
voltak, de a szókincsük ép maradt, és olya-
nok, akik a fordított mintázatot mutatták
(Caplan 1992; van der Lely et al., 1998; van
der Lely és Christian, 2000).Vizsgálatunkban
a lexikai és nyelvtani tanulás között talált
különbség mutathatja azt, hogy a nyelvtani,
illetve a lexikai feldolgozás két külön tanulási
rendszerhez köthető (Paradis, 1994; Lebrun,
2002 összefoglalói), bár nem tudhatjuk, hogy
vizsgálatunkban a lexikai, illetve grammati-
kai tanulás bonyolultsága összehasonlítható-e
vagy sem.

A finn fiatalok már a vizsgálat elején na-
gyobb pontossággal társították a képeket
a helyes mondatokkal, mint a magyar részt-
vevők, és ez az előnyük a vizsgálat végéig
megmaradt. Amikor külön elemeztük a vizs-
gálati személyek anyanyelvére jellemző és
nem jellemző szabályokkal kapcsolatos tel-
jesítményt, a következő eredményeket kap-
tuk: A finn fiatalok jobban teljesítettek a ma-
gyaroknál mind a magyar, mind a finn
nyelvben jelen levő tárgyesetszabályt meg-
szegő mondatok esetében (jellemző szabály),
viszont egyik vizsgálati csoportunk sem tudta
felismerni a nyelvtaninem-szabályt meg-
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szegő mondatokat (anyanyelvre nem jel-
lemző szabály). Ezt az eredményünket az is
magyarázhatná, hogy finn vizsgálati szemé-
lyeink eleve jobbak voltak a magyar fiata-
loknál az ismert idegen nyelvek számát és is-
meretüknek mértékét tekintve, és ez hatást
gyakorolhat egy további, megtanulandó nyel-
ven elért teljesítmény mértékére. Vizsgálatok
bizonyítják például, hogy két nyelv ismerete
elősegíti egy harmadik nyelv elsajátítását
(Cenoz, 1998; Cenoz és Lindsay, 1996;
Valencia és Cenoz, 1992). Az ismert nyelvek
száma, illetve a nyelvismeret mértéke és
a tárgyesetszabállyal kapcsolatos teljesít-
mény között azonban nem volt kimutatható
a kapcsolat, tehát ezt a hipotézisünket elve-
tettük. Tekintetbe véve viszont, hogy a finn
nyelvben a tárgyesetszabály bonyolultabban
szerveződik, mint a magyarban, és jobban
hasonlít az általunk használt szabályhoz, to-
vábbá mindkét vizsgálati csoportunk rosszul
teljesített az anyanyelveikre nem jellemző
szabályt megszegő mondatok esetében, azt
a következtetést vonhatjuk le, hogy anya-
nyelvünk behatárolhatja nyelvtantanulási ké-
pességünket az idegennyelv-tanulás elején,
a kezdeti fázisban: egy nyelvtani szabály,
amely jellemző anyanyelvünkre, hatéko-
nyabban tanulható, mint egy olyan, amely
nincs jelen az első nyelvünkben.

Amikor felnőttek kezdenek idegen nyel-
vet tanulni, anyanyelvük révén már rendel-
keznek egy kialakult nyelvtani rendszerrel.
A nyelvtanulók általában átviszik második
nyelvükre első nyelvük jellemzőit. Pozitív
transzferről beszélünk akkor, amikor a két
nyelv hasonlít egymáshoz. Az idegennyelv-
tanulás elején erősebb anyanyelvi hatások fi-
gyelhetők meg (MacWhinney, 2005), ahogy
viszont több lesz a tanulási tapasztalatunk,
a nyelvtudás magasabb szintjein, az idegen
nyelvi fejlődésre egyre kisebb hatással lesz az

anyanyelvi elsajátítás szintje (Csapó és Ni-
kolov, 2009).

Eredményeink érdekessége, hogy a részt-
vevők nagyon gyakran ítélték helyesnek
a helytelen mondatokat, ha a lexikai elemek
megfelelőek voltak benne. Erre az egyik ma-
gyarázat az lehetne, hogy ilyen rövid idő
alatt nem tudott kapcsolódni egymáshoz a le-
xikai és grammatikai információ. Problémát
jelenthetett az is, hogy a vizsgálati szemé-
lyeknek a kép-mondat társítási feladatban
két dolgot kellett megállapítaniuk: gramma-
tikus-e a mondat és illik-e a képhez. Továbbá
az is magyarázhatja ezt a jelenséget, hogy
vizsgálati személyeink nem észlelték a nyelv
grammatikai szerveződését (igaz, nem utasí-
tottuk őket arra, hogy figyeljék a végződése-
ket, illetve talán a ragok sem voltak percep-
tuális szempontból eléggé kiugróak). 

Schmidt (1990, 2001) vezette be az ide-
gennyelv-tanulás területén az észlelés („no-
ticing”) fogalmát, amely a tudatosságnak egy
nagyon alacsony szintje az input formájával
kapcsolatosan; ennek hiánya okozhatja az
idegen nyelv egyes aspektusainak sikertelen
elsajátítását. Ide kapcsolható eredményeink-
nek az a tendenciája is, mely szerint együtt
jár a nyelvtani szabályok megfogalmazási
képessége és a szabályok felismerése a tesz-
teken (aki jobb eredményt ért el a kép-mon-
dat társítás során, meg is tudta fogalmazni
a szabályokat).

Az idegennyelv-tanulást vizsgáló empiri-
kus kutatások nagy része a végső tudásra (pl.
Birdsong, 1992; Han és Odlin, 2006; Lardiere,
2007), az elsajátítható és nem elsajátítható as-
pektusokra (pl., Hawkins és Franceschina,
2004), illetve a második nyelvre vonatkozta-
tott kritikus periódusra (pl. Birdsong, 1999;
Birdsong és Molis, 2001; Hyltenstam és
Abrahamsson, 2003; Johnson és Newport,
1989; Singleton és Lengyel, 1995) fókuszált.
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Kevés vizsgálat írt az elsajátítás szaka-
szairól és sebességéről, és még kevesebb az
idegennyelv-tanulás kezdeti szakaszáról. Ta-
nulmányunk arra kereste a választ, hogy
idegennyelv-tanulás esetén melyek azok
a szabályszerűségek, amelyeket kognitív
rendszerünk azonnal képes megragadni és
melyek azok, amelyekhez csak stratégiai,
erőforrás-igényes és tudatos folyamatok se-
gítségével férünk hozzá. Eredményeink azt
mutatják, hogy az idegennyelv-tanulás kezdeti

szakasza felnőttek esetében nem egyöntetűen
lassú és bonyolult, a nyelv egyes aspektusait
figyelemreméltó sebességgel sajátítjuk el.
A jelen vizsgálat a nyelvtanulás rendszerének
hatékonyságát igazolja fiatal felnőtteknél:
korlátozott számú mondat-kép párok megfi-
gyelése elegendő a lexikai tanuláshoz és
egyes szabályok korlátozott elsajátításához,
viszont a szabályszerűségekre vonatkozó
explicit metalingvisztikus tudás csak később
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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ÖSSZEFOGLALÓ

Háttér és célkitűzések: Vizsgálatunkat a tudatelmélet fejlődésével foglalkozó kutatások kontex-
tusában helyeztük el, különös tekintettel az explicit tudatelmélet mérésére alkalmas átfogó
skála fejlesztéseire. Kutatásunk elsődleges célja két új, téves vélekedésen alapuló érzelemma-
gyarázó feladat kidolgozása és tesztelése volt, amelyek vizsgálhatóvá teszik a viselkedés, a vé-
lekedés és az érzelem kapcsolatának megértését óvodás- és kisiskoláskorban. Módszer: A vizs-
gálatot 4–8 éves gyerekekkel végeztük el három életkori csoportban. Minden gyermeket négyféle
feladattípusban vizsgáltunk: a hagyományos téves vélekedés tulajdonítását és téves vélekedésen
alapuló érzelmek bejóslását igénylő mentalizációs feladatokban, illetve az általunk kidolgozott
két új – a téves vélekedéssel kongruens, azaz várt, illetve a téves vélekedéssel inkongruens, azaz
nem várt érzelem magyarázatát megkívánó – feladattípusban. Eredmények: A gyerekek telje-
sítménye mind a klasszikus, mind az új érzelemmagyarázó feladatokban megerősítette az elvárt
fejlődési trendet: a gyerekek az életkorral javuló teljesítményt mutattak. Továbbá a négyféle fel-
adattípus a prediktált nehézségi sorrendbe rendeződött. Míg a várt érzelem magyarázata a téves
vélekedés feladatnál korábban tárt fel mentalisztikus interpretációt, mint a viselkedés bejóslá-
sát megkövetelő téves vélekedés feladat, addig a nem várt érzelem magyarázata a téves véleke-
désen alapuló érzelem bejóslásánál is nehezebbnek bizonyult. Következtetések: Az eredmények
szerint a vélekedés, viselkedés és érzelem közötti kapcsolat megértésének mérésére az érzelem

1 A tanulmányban bemutatott kutatást támogatta az OTKA PD-78186. Szeretnénk köszönetet mondani a szolnoki
Zengő és Rózsa úti, illetve a budapesti Kerekerdő óvoda munkatársainak a kutatásunkhoz nyújtott segítségükért,
továbbá a gyerekeknek és családjaiknak a vizsgálatban való részvételükért. Köszönjük Pöltz Ágnesnek a kézirattal
kapcsolatos értékes kommentárjait.
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