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Alberti Gabor' — Szeteli Anna’

'Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudoméanyi Kar
*Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar

‘ReALIS: a mi kolesonos
és élethossziglani tudasunk

Kolcsonds és élethossziglani interpretdcios rendszertink célja: a frégei
antipszichologizmus jegyében fogant formdilis szemantika Montagiie-
féle mintailleszto eszkéztdrdval megragadni a pragma-szemantika
problemdit, amelyeknek a megolddsa a nyelvi jelenségekre vonatkozo
kutatdsaink szerint a beszéloi hipotézisek, vdgyak és szdandékok
pontos leirdsdn dll vagy bukik, valamint annak feltdrdsdn, hogy a
beszélo pszichologiai énje hogyan illeszkedik a megnyilvdanulds
nyelvileg konvencionalizdlodott feladoi szerepéhez, illetve a
(leginkdbb szemkontaktus felvételével) kivdlasztott hallgaté megfelel-e
a cimzetti szerepnek. A HeALIS tehdt egyszerre vdllaltan
pszichologista elmecdbrdzolds és eltokélten formdilis nyelvészeti
megkozelités. Lehetové teszi a hagyomdnyos 6t mondattipusnak -
mint a propoziciondlis mondattartalom minimdlis bedgyazdsdnak -
evolicios tjraértelmezését. Tovabbd a hazugsag szdamtalan vdltozatdt
és fokozatdt is segit formdlisan megragadni.

1. A formalis jelentéstan kezdeteit6l az elmereprezentaciora
alapitott dinamikus pragmaszemantikaig

A hatvanas éveket megeléz6éen nem volt jelentéstan a nyelvészetben, és nem volt
nyelvészet a jelentéstanban (Katz, 1996, pp. 599-600). A logikai empiricistak Frege
(1892) forradalmi logikafilozofidjanak hatasa alatt logikailag kifogastalan fogalmi
rendszerti mesterséges nyelvek kifejlesztésével foglalkoztak. Atvették Frege viszolygasat
a természetes nyelvektdl mint a logikai tokéletlenségek melegagyatol. Katz Chomsky
(1957) generativ grammatikdjanak megjelenésében latja a kezdeteit annak, hogy a
jelentéstan belép a nyelvészetbe és a nyelvészet belép a jelentéstanba. Chomsky tgy
tekintett a grammatikara, mint egy formalis rendszerre, de szamara természetes nyelvi
mondatok jatszottak a ,,tételek” szerepét. Parhuzamot vont a szintaktikai szerkezetekhez
kiejtést tarsitd fonoldgiai reprezentacio és valamiféle szemantikai reprezentacié kozott,
amely jelentést tarsit a szintaktikai szerkezetekhez. Errdl a szemantikai reprezentaciorol
azonban egyaltalan nem adott szamot; részben azért, mert ugy gondolta, hogy a jelentés
lényegénél fogva tulsagosan zavaros ¢és homalyos dolog ahhoz, hogy egyaltalan
tudomanyos leiras targyat képezze.

A hatvanas évek végén ébredt a generativ nyelvészek — a generativ szemantikusok —
korében komoly érdeklddés valamiféle grammatikdhoz kapcsolodo ,logikai forma”
irant (pl. Fillmore, 1968). Errdl a szemantikai reprezentaciorél azonban egyaltalan nem

3

konferencia



Iskolakultira 2018/5-6

ugy gondolkodtak, hogy azt tovabbi interpretacionak kellene alavetni; és sz6 sem esett
igazsagfeltétekrol és kdvetkezményrelaciokrol.

Az igazsagfeltételes hagyomany a szemantikaban olyan logikusok és nyelvfiloz6fusok
miiveiben gyokeredzett, akik a szemantikat ugy tekintették, mint a nyelv viszonyulasa-
nak vizsgalatat barmihez, ,,amir61” a nyelv sz6l. Referencia, igazsagfeltételek, kovetkez-
ményrelacio: ezek a fogalmak alltak a szemantikai leiras kdzéppontjaban, ugyanakkor
nem sok erdfeszitést tettek a tanulmanyozott természetes nyelvi szerkezetek €s a hoz-
zajuk tarsitott logikai-szemantikai konstrukciok kozotti viszony formalizalasara (Partee
1996, pp. 13-14).

Richard Montague-nak tulajdonitjak a nyelvészeti és a logikai hagyomany 6tvozését.
Chomsky alaptézise az, hogy a természetes nyelv a szintaktikai szerkezetét tekintve
leirhato formalis rendszerként. Montague alaptézise pedig az, hogy az (angol) nyelv
leirhaté interpretacioval rendelkezé formalis rendszerként (is). Montague (pl. 1970)
a hatvanas években algoritmust dolgozott ki angol mondatok egy csoportjanak egy
elsérendll logikai nyelv formuldiva vald atalakitasara, és ez alapjan arra a kovet-
keztetésre jutott, hogy ha az angol nyelvrdl a logikai nyelvre valo forditas formalizalhato,
akkor lehetséges kozvetleniil is formalizalni az angol szintaxisat és szemantikajat,
kikiiszobolve a koztes logikai nyelv alkalmazasat. Felfogasaban a szintaxis (szerkezet)
¢és a szemantika (jelentés) kozotti viszonyban a dontd tényezd a kompozicionalitas:
az a megkozelités, miszerint a szintaxist és a szemantikat ,,szabalyro6l szabalyra” kell
kozvetlen megfeleltetésbe hozni. Montague ,.kdzvetett” formalis kereteket is kidolgozott
Univerzalis grammatika-elképzelésének bemutatdsa céljabol, amelyekben egy —
masodik szintaxisnak tekinthetd — kdztes nyelv jelenik meg, amelyre homomorf modon
,forditodik le” az ,.elsé szintaxis”. ,,Elvileg nélkiilozhetdnek™ tartotta a koztes nyelvet
— erdsen ragaszkodvan a fregei antipszichologista megkozelitéséhez a szemantikanak —,
amelynek hasznalata mellett csupan annyi szolt az 6 felfogasaban, hogy az elemzések
kifejtését attekinthet6bbé tegye a hagyomdnyos logikdhoz szokott olvasok szamara.
A chomskyanus hatterti nyelvészek azonban hajlamosak voltak egy olyan szemantikai
reprezentaciés szintet latni benne, aminek akar pszichologiai realitast is lehet tulaj-
donitani.

A Montague 1971-es halalat kdvetd évtizedekben a vitdk egyik 6rok forrasat az
intenzionalitas elemzésének lehetségesvilag-bazisa jelenti a Montague-szemantikaban.
Sokan elégedetlenek azzal a ,.felbontasi finomsaggal”, ami mellett az sszes logikailag
egyenértékli mondat ugyanazt a szemantikai interpretaciot kapja, az allitdsok lehetséges-
vilag-halmazokként valo elemzésébol adodoan (1d. Pollard 2001). A Tomi tudja, hogy a
220 nem primszam allitas példaul nem kilonboztetheté meg a Tomi tudja, hogy a 221
nem primszam allitastol (NB: 221=13 - 17), mivel olyan lehetséges vilagok, amelyekben
a 221 primszam lenne, éppugy nincsenek, mint olyanok, amelyekben a 220 lenne prim-
szdm. Mikozben a 221-re vonatkozo allitas intuitive sokkal valdszintibben hamis egy
konkrét Tomira értve, mint a 220-ra vonatkozé (Alberti & Kleiber, 2012).

A masik vitatéma, hogy mennyire erés kompozicionalitismeghatarozas érvényesithetd
ténylegesen a természetes nyelvekre (Groenendijk, Stokhof és Veltman, 1996);
beérhetjiik-e azzal, ha a szemantikank elégségesen explicit és valamilyen szisztematikus
modon illeszkedik az adott szintaxishoz (Id. pl. Kalman, 1996).

A kutatasi iranyt Geach (1962) hires ,,szamaras mondatai” inditottak el. A rejtély abban
all, hogy mikozben egy hatarozatlan fénévi szerkezet — természetesen — egzisztencialisan
értelmezddik egyszerii mondatokban (van egy farmer..., 1d. (1a)), kondicionalis
mondatkornyezetben (ha egy farmer..., akkor.., 1d. (1b)) egyszer csak univerzalisan kell
értelmezniink (minden farmerre igaz, hogy...). Ez bizony kimagyarazhatatlan megsértése
a kompozicionalitasi elvnek: egy szintagma vagy tagmondat bekeriilve egy nagyobb
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(1) A ,,szamaras mondattipus”
a. Egy farmernek van egy szamara.
IxIy(FARMER(X) & SZAMAR(Y) & BIRTOKOLJA(X,Y))
b. Ha [egy farmernek van egy szamara], akkor [veri].
VxVy[(FARMER(X) & SZAMAR(Y) & BIRTOKOLJA(X,Y)) — VERI(X,Y)]

A 3 a klasszikus logika egzisztencialis kvantora, a *V’ pedig az univerzalis kvantor.
Hozzavéve ehhez a konjunkcio &’ jelét (,,€s”) és a kondicionalis *—’ jelét (,,ha...,
akkor...”), mar feltarul a fenti formulak jelentéstartalma. Az (1a) formuléja ezt mondja:
,»Van olyan x dolog és van olyan y dolog, amelyekre igaz az, hogy az x farmer, és az y
szamar.” A hozzatarsuld (1b) formulaban viszont univerzalisan kvantaltta valik a farmer
is és a szamar is: ,,Minden x és minden y dologra igaz, hogy amennyiben az x egy farmer,
az y meg egy szamar, és ez az X birtokolja az y-t, akkor bizony verni is szokta.”

A ,szamaras” jelenségre Kamp nagy hatdsi megoldasi javaslattal élt, ami tagabb
kontextusba keriilve alapvet6 ujitdsokat hozott a diskurzusbeli mondatértelmezés olyan
aspektusainak a formalis szemantikai megragadasa tekintetében, mint a (mondatra
vonatkoztatott) kontextusfiiggdség és kontextusvaltoztatd képesség (Kamp, van Genabith
& Reyle, 2011). Sokan a Karttunen-féle (1976) hatarozatlan fénévi szerkezetekhez
diskurzusreferenseket tarsito elemzés sikeres formalizalasat lattak e megkdzelitésben.

(2) Tulél6 (és elhalo) diskurzusreferensek
Barcsak lenne Marinak egy autdja.
a. ... En is néha vezetném. (Persze nagyon vigyaznék ra. ...)
b. ... *En is szivesen megsétaltatnam néha (a kutyust). [*: nem jol formalt mondat]
c. ... *En is néha vezetem.

A (2) diskurzus els6 mondata egy vagyat ir le, amelyben sz6 esik egy autérél. Bar
ez az autdé nem létezik, a hatdrozatlan f6névi csoporttal (egy autdja) bevezettink egy
referenst a diskurzusba, ezaltal oly médon meg is valtoztatva a kontextust, hogy errdl a
fiktiv autordl egy darabig lehet beszélni (2a), ellentétben példaul egy kutyaval, amelyrél
nem esett sz6 korabban (2b), igy aztan bevezetett diskurzusreferens sem képviseli. A (2c¢)
folytatas rosszul formaltsaga viszont azt jelzi, hogy kérdéses, meddig ,,é1” a bevezetett
diskurzusreferens. Mi modosult? A feltételes modot kijelenté modra cseréltiik. Nyilvan
az sziikséges tehat egy referens tulélésének biztositasahoz, hogy ha egy diskurzus elsé
mondataval egy vagy ,,vilagaba” Iéptiink be, akkor maradjunk is ott e vagy vilagaban, és
ezt jelezziik valamilyen grammatikai eszkozzel.

A karttuneni alapeszme formalizaldsa radikalis valtozast hozott a ,statikus”
igazsagfeltételes jelentésfogalomhoz képest. Az 0j dinamikus megkozelitésben a
mondatjelentés: a mondat hatdsara bekdvetkezd interpretaldi tudasgyarapodas (vagy
-modosulds). Lassuk, hogy a bevezetett kdztes diskurzusreprezentacié hogyan oldja meg
a ,,szamaras” alapproblémat (1b), sszevetve a tagmondatok egy masik kombinacidjaval
(3a)!
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(3) A diskurzusreprezenticiéos megoldas kompozicionalitisi problémakra
a. Egy farmernek volt egy szamara. Verte.

Xy Xy
FARMER(x) FARMER(x)
SZAMAR(y) SZAMAR(y)

BIRTOKOLTA(x,y) BIRTOKOLTA(x,y)

VERTE(z,w)
7=X
w=y

b. Ha egy farmernek van egy szamara, akkor veri.

1]
Xy
FARMER(x) VERI(z,w)
SZAMAR(y) 7= X
BIRTOKOLTA(x,y) W=y

A (3a) alatt a bal oldalon az els6 mondat diskurzusreprezentacidja lathato, a hires
Kamp-féle ,,dobozos” jeldléssel, ami mogott persze matematikai eszkozokkel definialt
referens-részbenrendezés all (nem pusztan illusztracio!). Minden doboz kétkomponensii.
A felsé szektorban a bevezetett referensek vannak ,,.bemutatva”, az alsé szektorban a
roluk tett allitasok, melyeket kondicioknak neveznek; annak ,,feltételei” 6k, hogy mely
(lehetséges) vilagokban lesz igaz a dobozokba foglalt informacié. A kondiciok kdzott
nemcsak ,,predikatum + argumentumai” felépitésti egyszerti formuldk lehetnek, hanem
— majd latjuk hamarosan — Gjabb dobozstruktirék is. Es ez rekurzivan ismétlédhet,
barmilyen mélységig, tjabb és ujabb alarendelt DRS-eket (diskurzusreprezentacios
struktarakat) szolgaltatva.

Visszatérve a bal oldali abrahoz, egy olyan diskurzus tartalma foglaltatik benne,
melyben egy farmerrdl és egy szamarrdl tesziink allitdsokat; egyelére annyit, hogy az
illet6 farmer birtokaban volt az illeté szamar. A masodik mondata a diskurzusnak ehhez
a ,.kontextushoz” teszi hozza azt, hogy ,,valaki vert valakit”, ,,z verte w-t”, de a z ¢és
w referenseket nem hatdrozatlan fonévi kifejezés szolgaltatta, hanem névmas, ezért
referensbevezetés helyett a z és a w referenseket azonositani kell megfelelé korabbi
referensekkel. Erre az x és az y referensek alkalmasak is (ennek nyelvfiiggd részleteibe
nincs modunk belebocsatkozni). Adodik tehat a jobb oldali abra, a helyes informacio-
tartalommal: ,,Egy farmerrdl €s egy szamarrol beszélgetiink; és azt allitjuk roluk, hogy
az elso birtokolta és verte a masodikat”.

A (3b) alatti abra egy olyan DRS-t mutat, melynek iires a referensgytijté komponense
— hiszen egyetlen konkrét farmerrél vagy szamarrdl sincsen szo a diskurzusban! — és
egyetlen kondicidsora van, de az Osszetett (alarendelt DRS-t tartalmazo) kifejezés. Ez a
két alarendelt DRS-t egy *= jellel relacioba allito sor fejezi ki a ,,ha..., akkor...” szerke-
zet tartalmat. Vegylik észre, hogy a bal oldali alarendelt DRS-doboz halalpontos mésa az
(5a) alatt a bal oldalon lathatonak — igy teljesiil a kompozicionalitasi elv a DRT-ben. A
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jobb oldali alarendelt DRS-ben nincsen bevezett (11j) referens, hanem ismét az a feladat,
hogy a z és a w referensek szdmara megfeleld elézményt (antecedenst) talaljunk. Ismét
alkalmas lesz az x és az y referens, ,.korabbrol” (NB: egy =’ relacié premissza-DRS-
dobozaba be szabad hatolni referensazonositas végett).

A Kamp-féle iskolat egy dinamikus szemantikamegkozelitést vallo, de
antireprezentacionalista tabor (Groenendijk, Stokhof & Veltman, 1996) a
kompozicionalitasi elv megsértésével vadolta a nyelvi szintaxis és a vilagmodell kozé
bevezetett diskurzusreprezentacios szint miatt — ami viszont éppen az egésznek a kul-
csa: a Karttunen-féle diskurzustér. A ReALIS radikalis ontoldgiai javaslata (Alberti &
Kleiber, 2014): koztes reprezentacios szint helyett a diskurzusreprezentacios strukturakat
be kell agyazni a vilagmodellbe, de nem kozvetleniil, hanem bedgyazva 6ket a vilagmo-
dell részét képezo informacidallapot-reprezentaciokba.

2. A ReALIS harcos pszichologizmusa: interpretaloi elmék a vilaigmodellben,
véges viligmodellek az interpretaléi elmében

A ReALIS tehat elkotelezetten reprezentacionalista dinamikus szemantikai elmélet,
melynek diskurzusépité reprezentacionalizmusa azon a szilard meggy6z6désen alapul,
hogy minél tobb nyelvészeti, modellelméleti, lexikai szemantikai, és kiillondsen prag-
matikai jelenségrol kivan szamot adni egy szemantikaelmélet, annal nagyobb mértékii
reprezentacionalizmusra van sziiksége (egy olyan értelemben, ami a Dekker (2000) altal
targyalt reprezentacionalizmus-szintekéhez hasonlo). A ReALIS deklaraltan vallalja a
DRT ,,pszichologiai kiterjesztésének™ szerepét, bizva benne, hogy mara mar megérett az
id6 és megteremtddott a kelld formalis apparatus egy (Gjabb) kisérletre...

Maguk a DRT-képviseldk, mikdzben a 2010-es évektdl egyre markansabb témaként
jelenik meg a propozicionalis attitidok kezelése (Id. pl. Kamp, 2016), évatosan nyi-
latkoznak a diskurzusreprezentacios strukturak statuszardl. Egyfeldl elismerik, hogy
van egy természetes kapcsolat a DRT és a hiedelemabrazolas kozott. Egy hallott allitas
interpretacioja Iényegében azt jelenti, hogy szerkesztiink hozza egy DRS-t. Erre a DRS-
re pedig kézenfekvo olyan struktiraként gondolni, amit az interpretald létrehozott az
elméjében, és amely azonositja és Orzi szamara az interpretalt allitas informaciotartalmat.
Masfeldl viszont a DRT-t célszertinek latszik a nyelvhasznalok elméjére vald hivatkozas
nélkiil megalapozni; a pszicholdgiai nézOpont hangsulyozéasa az elmélet azon aspektu-
sait is veszeélybe sodorna (a formalis szemantika vilagaban még mindig igen erds fregei
antipszichologizmusb6l adodoan), amelyek olyan ,tisztan” nyelvészeti elemz6 eszkozt
nyujtanak, melyben a mentalis elem nem jatszik szerepet.

Mindenképpen Gj elemként jelenik meg a ReALIS kisérletében az, hogy nem egy
,»plusz diskurzusreprezentacios szintet” javaslunk a nyelvi reprezentacid és a vilagmodell
koz¢ — ami az antireprezentacionalista amsterdami iskola képviseldi szerint elfogadhatat-
lan, hanem a vilagmodellt magat szeretnénk megfeleléen gazdag struktaraval felruhazni.
Ez az antireprezentacionalista kritériumnak is megfelel, mikdzben a diskurzustarta-
lom reprezentalasa is megtorténik. A ReALIS egyszerre képes reprezentacionalista és
antireprezentacionalista lenni!

Modellt alkotni az emberi elmérdl pedig ,,amugy is” érdekes, érvényes tudomanyos
feladat. A kognitiv tudomany szempontjabol nézve a ReALIS ebbéli torekvése a kovet-
kez6 modon értelmezhets. A ReALIS elmereprezentacidja nem az elmult évtizedek
biologiai, etologiai, filozofiai torekvéseibdl nétt ki, hanem egy absztrakt modell, amit
az elme altal produkalt nyelvi jelenségek és az azokat megragadni hivatott dinamikus
szemantikai irdnyzatok megfontolasai formaltak ki. Jovobeli kutatasi feladatunk — éppen
a kognitiv egylittmiikddés égisze alatt — egyesiteni az elsddlegesen pragmaszemantikai
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ReALIS-modellt a biologiai, etoldgiai, neurolingvisztikai, kisérleti-filozofiai és egyéb
keretekben gondolkodoé kutatok elmemodelljeivel.

A konkrétumok mezejére 1épve most bemutatjuk, hogy a (3) pont abrain szemléltetett
diskurzusreferens-hierarchia — az x és y dobozstrukturdval jelzett részben rendezése —
hogyan koszon vissza egy besz€l6i elme belsd entitdsainak a kovetkezd képlet altal
definialt pragmaszemantikai cimkerendszerrel meghatarozott részben rendezéseként:

I[P (MXIXRXTx{+,—,0})]*)

s

ben, amihez az az informacid tarsul, hogy Ali megndsiilt. A tarsulas mikéntjérdl, azaz
arrol, hogy (jelen esetben) a fénév és az ige szemantikus memoriabeli (Leiss, 2014)
reprezentaciojabol kiindulva hogyan jutunk el az epizodikus memoriabeli (egy kiil-
vilagbeli Alira és egy idopontra kihorgonyzott) e eseményreferensig, Alberti (2011)
mellett példaul Alberti és Kleiber (2010), illetve Alberti és Nothig (2015) ir; az ehe-
lylitt minimalisan kommentalt formalizmus részletei irant érdekl6dd olvasokat is e
milvekhez utaljuk. Most dsszpontositsunk arra, hogy a (BEL,MAX,MY,1,+) cimkeotos-
sel meghatarozott bal oldali vilagocska (ahol ez a cimke6tos a képletben megadott
MXIXRxTx{+,—,0} halmaz egy eleme) azt fejezi ki, hogy Ali nésiilése szamomra (MY)
egy T pillanatban biztos tudas, amit maximalis (MAX) pozitiv (+) hiedelemként (BEL)
ragadunk meg.

1. abra. Egy kijelenté mondattal kifejezhetd e informdcio az epizodikus memoriaban

A kovetkezd vildgocskat a (BEL,gr,MY,t,+)(BEL,MAX,YR,7,0) cimke6tdslanc
pozicionalja (ami a Kleene-csillaggal e halmaz tagjaként hatarozhaté meg:
[MXIXRXTx{+,—-,0}]*). Az, hogy az e eseményreferens (mint elmém belsd entitasa) itt
is megjelenik, azt jelenti, hogy erds (gr) hipotézisem, hogy ,,neked” (YR), egy potenci-
alis beszélgetotarsnak, Ali ndsiilésérél nem all rendelkezésedre (0) biztos tudas (MAX,
BEL).

A kovetkez6 vilagocskat mar haromemeletes dobozépitmény szemlélteti, és ez a
cimkeotoslanc pozicionélja: (BEL,gr,MY,t,+)"XDES,gr,YR,,+)BEL,MAX,YR,T",+-),
ami e halmaz tagja:

[P (MXIXRXTX {+,-,0})]*. A & részhalmazképz6 funktor azt jelenti, hogy egy cim-
ketipusbdl tobb is kivalaszthatd. A {+,—} polaritdshalmazra val6 utalds miatt keril a
vilagocskacimkébe, amivel a kovetkezdket fejezziik ki a szoban forgd ,,pszicholdogiai
én”-re vonatkozoan: erds hipotézisem, hogy vagysz arra (DES), hogy egy kés6bbi (t+)
informacidallapotodnak része legyen az a tudas, hogy Ali megndsiilt-e (+), vagy sem
(-). Ugyanerre a polaritasérték-halmazra az ,,athuzott nulla” jeldlést is szoktuk hasz-
nalni: 6={+—} (pl. Alberti, Vadasz & Kleiber, 2014), ami kozvetleniil utal arra, hogy
,»ugy gondolom, szeretnél az Ali csaladi allapotardl vald pillanatnyi (t) informacidhiany
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allapotabol (0) atlépni egy olyan informacidallapotba (T7), amit mar az e tekintetben valo
tajékozottsag (0) jellemez”.

Az 1. abra jobb oldali dobozkéaja révén az e eseményreferenst egy INT,MAX,MY,T,+)"
(BEL.MAX,YR,t*,+) cimkéjti vildigocskaba pozicionalva is megmutatjuk. Az INT a
szandék modalitasara utal ({BEL,DES,INT}CM, az emlitett harom modalitas feltétleniil
benne van a modalitaisok M halmazaban); szandékom ,,téged” eljuttatni egy olyan infor-
maciodallapotba, amely mar tartalmazza azt a tudast, hogy Ali megndsiilt.

Mindezzel az emberi elme azon csodalatos képességét kivantuk szemléltetni, miszerint
nemcsak arra vagyunk képesek, hogy homomorf reprezentaciot készitsiink a kdrnyeze-
tiinkrdl, azaz rogzitslink egy eskiivdn megtapasztalt tényt, miszerint Ali megndsiilt, hanem
alternativ lehetséges vilagokat felallitva azokban is elhelyezziik az informaciot. A harom-
emeletes doboz példaul azt a lehetséges vilagot ragadja meg, amelyben azon € informacios
objektumok vannak, amelyekre ez igaz: ,,p’ személy valoszintisiti, hogy p” vagyik arra,
hogy megismerje € igazsagértékét”. Nem vagyunk bezarva a MOST-ba és sajat benyo-
masaink vildgaba (Csanyi, 2017), hanem mentalizaljuk potencialis beszédpartnereinket,
elméjiik relevans részeirdl reprezentaciot készitve.

A reprezentacionalizmusra célzd végszo iirligyén megjegyezziik, hogy az elkotelezet-
ten reprezentacionalita ReALIS kézenfekvé megoldast kinal a doxasztikus modalitashoz
kothetd problémakra (Forrai, 2017; Kiss 2017). Kapcsolodva egy korabbi példankhoz,
tekintsiik a Penge, tudhattad volna, hogy a 221 nem primszam! kijelentést. A beszeld ezzel
azt kozli, hogy 6 Pengérdl korabban olyan mentalis reprezentaciot allitott fel (de be kellett
latnia, hogy tévesen), amely ,,a 221 primszdm” allitast negativ polaritassal tartalmazta — és
tényleg ,,tartalmazta”. Az, hogy Penge elméjében ott rejlik az a tudas, hogy {P, P—Q}
fennallasanak tudataban igaznak kell gondolni a Q allitast, tudja tovabba konkrétan, hogy
ami oszthat6 13-mal, az a 13 kivételével nem priszam, az nem jelenti azt, hogy maga Penge
valaha megalkotta elméjében azt az e informaciédarabot, miszerint ,,a 221 nem primszam”.
Igy hat egy kiviilallo szaméra is valodi alternativa, hogy olyan hipotézisvilagocskat alkos-
son-e meg Penge elméjérdl, amely tartalmazza ,,a 221 nem primszdm”=e allitast, vagy
ne olyat. Rabizzuk az olvasora annak belatasat, hogy az adott példa teljes elemzésében a
beszéld elméjének harom kiilonbozo idopecséttel ellatott alternativ hipotézisvilagocskaja
kell, hogy szerepeljen, Kleiber (2005), illetve Karpati és Kleiber (2017) hipotéziskezelési
technikajat alkalmazva. Korabban (t°) a beszEélé az e ismeretét feltételezi Pengérol, de
,jelenleg” (T) nem, viszont a kérdés megvitatasat kovetéen (1) Penge majd nyilvan tudni
fogja, hogy e fennall, vagyis ,,a 221 nem primszam”.

3. Grice-i maximak, austini expozitiv beszédaktusok,
Oishi-féle mintaillesztés, ordas hazugsagok

A 1. ébran felvazolt ,,pszichologiai én” ugy lett felépitve, hogy amennyiben felveszi a
szemkontaktust a 2. szakaszban potencialis beszélgetétarsként emlitett és mentalizalt
személlyel, majd kimondja az Ali megndsiilt mondatot, akkor azt mondhatjuk: ezenkoz-
ben kielégiti Grice (1975) klasszikus egyiittmiikddési maximait. Hiszen igazat mond
legjobb tudasa szerint, a tirsa szamara mindséginek feltételezett informacioval bir
(mivelhogy az meggydzddése szerint még nem tud az eskiivérdl, de érdekli a téma),
amelynek mennyiségét a tars tudasdhoz igazitja, és készen is all a kooperacidra, amit
a megnyilvanuldssal meg is valositott.

Oishi (2014) értelmezésében példankban egy austini (1975) expozitiv (gondolatkifejtd)
beszédaktus végrehajtasa torténik: a beszéld feldlti a beszédaktus konvencionalizalddott
feladoi szerepét, mikdzben a szemkontaktussal kijeldlt hallgatdjara raosztja annak cimzetti
szerepét. A ReALIS keretében ez az Oishi-féle mintaillesztés kézenfekvé modon modellal-
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sy

all a kijelent6 mondattipushoz konvencionalisan tarsuld intenzionalis profil, amit a 2. abran
bemutatott alulspecifikalt profillal kisérliink meg leirni, és a besz¢ld az ebben szerepld AR
(feladd, addresser) és ae (cimzett, addressee) szerepeket dnmagaval, illetve hallgatojaval
azonositja — mint majd latjuk, ,,jogosan”.

| se:

Ty, =1 (xer*, p

2. abra. A kijelenté mondattipushoz tartozo nyelvileg kodolt informdcio a szemantikus memoriaban

A 2. abra (balrdl jobbra haladva a dobozok attekintésében) olyan feladot (AR) definial,
aki biztos egy e informacid igazsagaban, és olyan (késébbi kutatasok alapjan pontositandé
erdsségl) feltételezéssel élve 1ép be a tarsalgasba, hogy cimzettjének (ae) nincs biztos tuda-
sa e-r8l (0), de ,,c€lszerli lenne” (Zy, >1) 6t biztos tudashoz juttatni, amit szand¢kaban is all
megtenni. Bizunk benne, hogy a formalis részletekbe nem belebocsatkozva is nyilvanvalo,
hogy az 1. abran reprezentalt intenzionalis profilt beszélordl azért irhattuk az imént, hogy
»jogosan” €l a 2. abran definialt beszédaktussal, mert a szerepek azonositasat kovetden a
2. ébrai alulspecifikalt intenzionalis profilhoz képest az 1. 4brai profil annak specifikalt
valtozataként all el — persze ha a szummas formulat (Szeteli, meg. elétt) megfeleléen
értelmezziik. Nos, a szummas formula mogott egyrészt az adott modalitas (vagy) intenzi-
tasanak (y) egy olyan szamszertsitése all, amely szerint a maximalis (m)érték: MAX=1, a
minimalis pedig a 0-hoz ,.konvergal”. Az intenzitason kiviil a vagy gazdaja (R) is alulspeci-
fikalt, preferenciaszabalyra bizva az Oishi (2014) altal (Austin-féle expozitiv igék kapcsan)
targyalt két alapesetet: mikor is a kooperativ szandéku felad6 a cimzettet gondolja erésen
érdekeltnek az informacio elnyerésében (az 1. abrai beszéld intenzionalis profil ilyen), illet-
ve amikor a felado sajat érdekében kivanja ,,réerdltetni” az adott informéaciot a cimzettre.
Ez utdbbi torténhet olyan artatlan céllal is, miszerint a (torténtek hatéasa alatt a116) beszélo
szeretne valakivel elbeszélgetni Ali megndsiilésérdl, de térténhet manipulativ vagy mas
aljas szandékkal is (példaul kinozni akarja a besz¢l6 az Aliba titkon szerelmes hallgatojat).
A vagyintenzitasok szamszertsitését kiaknazva egyiittesen, 0sszegezve vehetjiik figye-
lembe az adott informaciomegosztasra vonatkozo érdekeket. A 0,6+0,6>1 eset példaul azt
a besz€l6i hozzaallast ragadja meg, hogy ,,na, mesélek Ali ndsiilésérdl, mert van egy kis
kedvem errdl beszélgetni, és talan téged is érdekel némileg az igy”.

Erzékeltetendd a beszéld elméjében egyszerre jelen 16v6 kétféle reprezentcio jelen-
egyetlen ponton eltérd intenziondlis profil van: a (BEL,MAX ,MY,t,+) cimkével pozicionalt
vilagocska helyett egy (BEL,MAX,MY,t,—) vagy (BEL,MAX,MY,t,0) cimkéjii all. Ez azt
jelenti, hogy a besz¢ld (tigy) tudja, hogy Ali nem ndsiilt meg, illetve nincs biztos tudésa a
szoban forgé eskiivérél. Elhet-e ilyen esetekben az Ali megndsiilt megnyilvanulassal, bele-
értve ebbe a fenti hallgatd szemkontaktussal vald kijeldlését a cimzetti szerepre?

A relevans polaritasértékek iitkozése (ahol + kellene alljon a 2. abrai beszédaktusban,
ott minusz vagy 0 4ll) nyilvanvaldan az Oishi-féle mintaillesztés sikertelenségét jelenti,
ami ,,matematikai” jelzése annak, hogy a beszélé nem ,,jogosultan” ¢l az adott megnyi-
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latkozassal (a fenti grice-i értelemben), hanem — ahogy ezt az elhangz6 megnyilvanulas
¢és a (mogé gondolt) beszéldi informacidallapot eltéréseinek megnevezésére kifejezé-
sek roppant tarhdzaul szolgald nyelv kinalja — az elsé esetben hazudik, a masodikban
bloffol. A ReALIS jegymatrixos profilreprezentacidja a hazugsag tobb arnyalatanak
megragadasara is kivaldéan alkalmas (Alberti, Vadasz & Kleiber, 2014). Ha példaul a
negativ tudasra modositott intenzionalis profilt tovabb modositjuk oly modon, hogy a
hamis informaciot nyujté beszelérdl azt rogzitjiik, hogy az adott e informaciot a hall-
gatdja szamara érdektelennek gondolja ((BEL,gr,MY,t,+)(DES,gr,YR,7,0)"(BEL,MA
X,YR,t",+-), a DES cimkeotosében 0-val) és tulajdonképpen nem is all szandékaban
a félreinformalas ((INT,gr,MY,7,0)" (BEL,MAX,YR,t",+)), akkor csupan artatlanabb
fiillentésrol van szb, az elébbiekben megragadott, félreinformalasi szandékkal torténd
,»ordas hazugsaggal” szemben.

A szakaszt a nyelvileg konvencionalizalédott kérddmondati intenzionalis profilra
vonatkozo (egyszertisitett) javaslatunk vizualis felvillantasaval zarjuk (3. dbra):

3. abra. A kérdé mondattipushoz tartozé nyelvileg kodolt informacio a szemantikus memoriaban

Ezuttal a felado a ,tudatlan” ((BEL,MAX,AR,t1,0)), és a cimzettr6l feltételezi, hogy
birtokéban van a relevans tudasnak (BEL,gr,AR,t,+)BEL,MAX,ae,t,+—)), amire 6 maga
is vagyik (DES,MAX,AR,t,+)BEL,MAX,ae,t",+-)). A szandékdoboz azt irja le, hogy
a feladonak olyan szandékot tulajdonitunk, hogy a cimzettjében ki akarja valtani a szan-
dékot az informdacié atadasara. Az Ali megndsiilt? kérdés tehat kérés a feladd részérol
a jobban tajékozottnak gondolt cimzetthez a ndstilésre vonatkozd informdacié atadasara
vonatkozoan.

Emlitést érdemel még, hogy az olyan korabban tdltelékszonak itélt, ma diskurzusjel6lonek
»elismert” kifejezések, mint az ugye, vajon (Alberti, Kleiber & Karpati, 2017), csak, mar
(Kleiber, Alberti & Szabo, 2016), hat (Alberti, 2016), szerint(em) (Szeteli, 2017) és tobb
tucatnyi tarsuk a 2-3. szakaszban felvazolt intenziondlis profilokkal szintén biztatéan
megragadhatoak.

4. Osszefoglalas: a ReALIS-elmélet és egy elvarratlan evoluciés szl

Milyen a nyelv? Es milyen a vilag, legalabbis a nyelvben tiikr6z6d6 vilag? Ezeknek a
kérdéseknek a természettudomanyosan elfogadott megvalaszolasara a ReALIS-keretben
hipotetiko-deduktiv mddszer szerint jarunk el. Azaz felallitunk egy hipotézist: aki példaul
egy mondattipus feladoi szerepét magéara 6lti, az ezekkel és ezekkel a diskurzusreprezen-
tacios strukturakkal rendelkezik. Az ilyen hipotéziseket a megfigyelések (a DRT-ben
megszokott, elsddlegesen szerzdi anyanyelvi intuicion alapuld) introspektiv érvekkel
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Kinél a vagy? — Az informativ kérdés
és a kérés dimenzioi

Ezuttal egy mondat propoziciondlis tartalmdnak megvalosuldsdhoz
kapcsolodo vdagyat vessziik gorcso ald a HeALIS élethossziglani
diskurzusreprezenltdcios eszkozildrdanak segitségével. Ezt az a jelenség
motivdlja, hogy példaul a ,Lelassitandl?” kérdo alak gyakran nem a
hallgato vdgyait firtatja, hanem éppen ellenkezoleg, a beszél6 vagycdt
fejezi ki a lassilds irdnt. Tanulmdnyunkban bemutatjuk azokat a
szupraszegmendtdlis jegyeket, melyek tizennyolc adatkozlo
hanganyagdnak elemzése alapjdn szignifikdnsan elkiilénitik a kérdo
és a kero olvasatot. Az dlruhdba buijt kéréssel a beszélo ugyanuigy egy
lassabb tempot kivdn elérni, akdrcsak a ,Lassits le!” paranccsal. Rajta
dll - és ez adja irasunk mdsik temdjdat — milyen mértékben kivan
udvarias lenni a hallgatohoz, illetve milyen mértékben (volna)
sziikseges udvariasnak lennie.

Sok-a-sokhoz relicié — az intenzionalis profil és a hangalak kapcsolata

nem minden esetben egy-az-egyhez jellegl, Ugy szeretnénk ramutatni, hogy a
mindennapi kommunikacié soran hasznalt, a tarsas taléléshez sziikséges
intenzionalis profilokhoz is tobbféle megnyilatkozasi forma rendelhetd.

A (jelen kotetben Alberti és Szeteli altal bemutatott) ReALIS-keretben intenzionalis
profil alatt a mondat propozicionalis tartalmahoz elsésorban hiedelmek (B), vagyak (D)
és szandékok (I) formajaban fliz8d6 osszetett diskurzusreprezentacios strukturat értjiik.?
Ez a struktura egyetlen képlet, a prizmahatés alapjan épiil:

ﬁ hogyan Wilson és Sperber! szerint a fogalmak és a szavak kozotti megfeleltetés

PALP (MXIXRXTX {+,—,01)]*)

A zarojelen beliili Descartes-szorzat tényezdi jegymatrix o6tdsoket képezve jelennek
majd meg, ahol modalitasokat, intenzitasokat, személy- és idéreferenseket, illetve
polaritasértékeket jelolnek a behelyettesitett értékek. A belsdé hatvanyhalmaz jel lehetévé
teszi a képletek alulspecifikalasat, a Kleene-féle csillag a rekurziot, a kiilsé hatvanyhalmaz
jel pedig azt, hogy egyazon eventualitashoz egyszerre kapcsolddjanak példaul vagyak és
szandékok: Tudom, hogy Péter felhivta Marit, pedig én a legkevésbé se vagytam ra, hogy
ez megtortenjen!
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Az Oishi-féle mintaillesztési eljaras soran (Oishi, 2014; errdl is 1d. a fent idézett
munkdinkat) elvalasztjuk egymastol a beszEélot és az 6 feladoi szerepét (AR), melyet
valamilyen céltél vezérelve magara 6ltott. A hallgatoval kapcsolatban ugyanigy
megvizsgalhatd, hogy elfogadja-e egyaltalan a rdosztott cimzetti szerepet (ae), illetve
jogosult-e ra, ezen kiviil a nyelvi kontextus szituacidra torténd illesztésével valnak
kezelhetdvé olyan jelenségek, mint a tanar-didk-vizsga szituacioban a tanar kérdése,
melyre a tanar nyilvanvaloan ismeri a helyes valaszt, a szituacidé mégis azt diktalja, hogy
egy kérdezo feladd szerepét dltse magara (Alberti, Kleiber, Schnell és Szabo, 2016).
Ezeknek a “vildgocskacsomagoknak™ a megnyilvanulasa fiigghet az anyanyelvi beszéld
alapveto érzelmi allapotatol, ami kapcsolddhat a kdzponti eventualitdshoz, de lehet attol
teljesen fiiggetlen is, amit a kovetkezd példak szemléltetnek.

(1) a. Ez a rohadt sof®r itt elttiink nem képes koriilnézni el6zéskor! (Emiatt nem
érzem magam biztonsagban ¢és dithds vagyok ra.)
b. Meg akarom irni azt a rohadt cikket! (Ezt megint el kell halasztanom, mert el
kell intéznem egy csomo siirgds iigyet).

Utobbi (1b) esetben feltételeziink egy elhivatott kutatdt, aki ezerszer szivesebben irna
cikket, mint adminisztralna, felindultsagaban mégis elobbire aggatta a negativ jelzot,
mig az (la) példa esetében a beszéld valdoban a figyelmetlen sofdrre volt mérges. Az
érzelmek hatasa mellett a hangalak milyensége fligg azoktol az udvariassagi formaktol
is, amelyeket a besz¢l6 a hallgatohoz fiiz6d6 viszonya alapjan vélaszt meg.

A sok-a-sokhoz relacié azaltal valdsul meg, hogy a masik oldalrol tekintve
megfigyelhetjiik, amint egy hangalakhoz kiilonb6z6 intenzionalis profilok tarsulhatnak,
melyek jelentése merében eltér egymastol:

(2) a. Te mit tennél, ha meglatnal

cov dbeds stonnos 14nyt? ¥ b. Lelassitanal? (DES,r),
. N ) / ahol r = ae vagy AR
a’. Ha, ma reggel kicsit

> b’ its le!
émelygek. b’. Lassits le! (DES,AR)

Egyrészt rogzitett hangalak mellett (2b) vizsgalhatjuk a felvehetd jelentéseket, ame-
lyeket (2a-a’) szemléltet lehetséges elézmények altal. Az igy épiilé poliszém (Fischer,
2006. 13—14. o.) jelentéskiterjedéssel kapcsolatban azonban felmeriil a kérdés, hogy
a(z) — ,,ellene dolgozd” — prozddia adott esetben képessé valik-e a jelentéshalozat egyes
elemeit markdnsan elkiiloniteni egymastol. Tanulmanyunk masodik felében erre a kér-
désre iranyuld kisérleteink eredményét mutatjuk be. Emellett a kiilonb6zd olvasatok
vilagocskastrukturaja kozott célunk olyan kapcsolatot talalni, ami altal ezek a specifikus
tartalmak egy alulspecifikalt kozos formabol valnak levezethet6vé, ennek elméleti hatte-
rével pedig részletesebben a kdvetkezd alpontban foglalkozunk.

Masik iranyunk egyetlen intenziondlis profil lerogzitése (a (2a’) szemlélteti a kdzos
hatteret), melynek tobb hangalakbeli kovetkezménye lehet (2b-b’). Az udvariassagot és
a besz¢loi mentalis allapotot (példaul az érzelmeket) is figyelembe véve a sok-a-sokhoz
relacié gyakran fuiggvénykapcsolatra redukalodik.

Végiil rogzitett szituacio mellett, adott viszonyban allo beszélé és hallgato esetén
attekinthetd, hogy melyik intenzionalis profilhoz milyen hangalak a default, illetve
milyen kdzlések szamitanak elképzelhetetlennek.’
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Kérdés vagy kérés?

Mi is az a két intenzionalis profil — a kérésé és a kérdésé —, ami példaul a Foznel egy
kavét? mondathoz tarsithatd? Ezeket az elsd tablazatban jelenitettiik meg 6sszehasonlitva
a keretben korabban leirt (Kleiber & Alberti, 2017) kérdo és felszolitd mondattipusokkal.
Az elsé sor jeldli, hogy a feltételes modban megfogalmazott kéréshez kapcsolodo
feladoéi hiedelem megegyezik a felsz6litoi mondatban leirt hiedelemvilagocskaval:
A felado sajat (AR) biztos (Max) tudasanak (Belief) véli, hogy a kérdéses esemény
nem (—) tortént meg. Ez az axioma a feltételes modu kérdésre is érvényes (emiatt
szedtiik délten is). A kérdés esetében megjelenik egy a kérdé mondatra is jellemzé
nulla polaritasi hiedelemvilagocska, azonban itt abban a tekintetben, hogy a felado a
cimzett (ae) vagyaval (Desire) nincsen tisztaban. A feltételes mod kétféle hasznalata
azt is megkivanja, hogy cimzettiinkrdl is negativ polaritasti hiedelmet feltételezziink,
elérebocsatjuk, hogy 0 is tudja, az esemény nem tortént meg. Emellett a feltételes kérdés
azt kivanja meg, hogy a valasztott cimzett elfogadja vagyairol valo tdjékozatlansagunkat.

A propoziciondlis tartalomhoz fliz6dé vagyakra vonatkozd axidmakat elészor a
kijelentd (Szeteli, 2017), majd a kérdd és a felszolitd mondatok alapbeallitasaban is
(Kleiber & Alberti, 2017) alulspecifikaltuk. Ennek oka, hogy egy jeldletlen mondat
esetében nem mindig egyértelmii, hogy a besz¢l6 kihez horgonyozza az informacioszerzés,
vagy éppen az esemény megvaldsulasa iranti vagyat. Az alulspecifikalt szummas képlet
(az elsd tablazatban A’) kifejezi, hogy lehet szd Gsszeadddd kozos vagyakrol, de egy
lexikai elemmel, vagy az ige els6 szotaganak megnyujtasaval ki is valaszthatjuk a vagy
birtokosat. (Pl.: Fézz (csak/mar) egy kavét!, F660zz egy kavét!) Ez a jelenség 1ép fel,
amikor a (nyelvi) kontextus és/vagy a prozodia specifikalja a feltételes modban feltett
kétértelmii kérdést a tablazatban bemutatott kéréssé vagy kérdéssé.

KERES/KERDES (FELTETELES MOD) KERDO FELSZOLITO

g z (B,M,AR,7,~) (B,M,AR,7,0)XD,M,ae,t,+-) (B,M,AR,7,0) (B,M,AR,T,-)

[SI--|

é P A MXB,y" ae,t, +)N MXB,y" ae,t, +)N AN

A (B,M,ae,t,—) (B,M,AR,7,0)’XD,M,ae,t,+—) (B,M,AR,7,0) (B,M,ae,t,—)
¢a D,y AR M MR A
N -+ s
§ ( Y AR RSTy ) (BM, AR+ 'A<Dy“/ag-ae»7-3 +-) (BM, AR+ +-)
2% < AN A + MB,M,ae,,+ M
= 2 —

2 E < Y ae,T, > < ,V,ae,T, > (A,y',ae,r,+)
;E M )\‘”A bab) }\' A?\' A<B’MAR"C+’ + >\’ A)\' " )\‘”A}\’,”
38 XDy, aet,+) (B,M AR, +-)

B Ag=ae
£ ow
& Ag#AR

1. tablazat. 4 kétértelmii kér(d)és dsszehasonlitva a kérdd és a felszolité mondat alapbedallitdsaival (A=(B,y,AR,1,+);
N=(D,Y,wr*,1,%), ahol Xy, 21 (xr*) és preferalt: r*={AR,ac}; A”"=(LM,AR,T,+); A”"=(,M,ae,7",+))

Uj elem az autoritasi axioma (Alberti & Szeteli megj. alatt, Alberti megj. alatt), ami jelen
esetben azt fejezi ki, hogy akihez a feladé a kér(d)ést intézi, annak hatalmat tulajdonit
az esemény megvalositasaban. Az axioma sziikségességének tesztje, hogy amennyiben
mégsem tulajdonit ilyen képességet a cimzettnek, ugy valamilyen moédon megkonstrualja
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szamara azt (pl. Ha lenne idod, foznél egy kavét?; Leiilnél? Mert akkor szivesen atadom
a helyemet.)

Ezutan a szandékok szétvalasztasa kovetkezik. Kérés esetén a felszolitoi profil
érvényesiil, kérdés esetén viszont a felado informdaciodt kér a cimzett vagyardl.

OHAITO KERDO KUELENTS
E/L. * r*=Ag=AR *? r*=Ag=AR v r*=Ag=AR
E/2. v r*=AR v r*={AR,ae} *? r*=Ag=ae
E/3. v r*=AR v r*={ARr,} v r¥=Ag=r,
b * %9
T, — * r*=Ag=AR r*={AR,ae,r : r*=Ag=r .
k g 7 { o 7 g T
T/2. v r*=AR v r*={AR, r,(ae)} *? r*=Ag=r,
T/3. v r*=AR v r*={AR,r,} v r*=Ag=r,

1. tablazat. Agentiv igével biré feltételes modii mondattipusok jol formaltsiga és az eventualitds
megvaldsuldsa irant taplalt vagy birtokosa (D,y,.r*1,+)), illetve annak viszonya a mondatigenshez

A masodik tablazat szemlélteti, hogy milyen mintazatot mutat példaul a (Bdrcsak) Foznél
a feladoi vagyat aktivaljak. A tablazatbol kivehetd, hogy akkor lesz diszpreferalt egy eset,
amikor a cselekvd agens egybe esik azzal, akihez a vagy és az autoritas horgonyzodik:
*Barcsak féznék egy kavét! Az agens autoritasa ,.kikapcsolhatd” -hat/het beiktatasaval:
Barcsak fozhetnék egy kavét! (Sajnos tegnap elfelejtettem venni.) Emellett blokkolhatod
az is, hogy a feladd — az eseményért felelés — agenssé valhasson: Barcsak nyerné(n)k
a lotton! Ennek az esetnek az érdekessége, hogy a feladd autoritasa csak csokken, de
nem tiinik el. Itt is csak a -hat/het megjelenése altal foszthaté meg a felado gyokeresen
a befolyasatol: Barcsak nyerhetnék a lotton! (Ez lehetetlen, mivel soha életemben nem
toltottem ki egyetlen szelvényt sem.)

Kérdés ¢és kijelentés esetén hasonld, agentivitasbol adédd problémak meriilnek fel, a
feladd érdeklddik a sajat maga vagya és autoritasa feldl, ami legfeljebb cimzett nélkiili
tinddés formajaban lehet elfogadhatd: *'Féznék egy kavét? Ellenben a feladoval nem
megegyezd agenstdl kérni, illetve annak vagyai feldl érdeklédni természetesen jol
formalt: Péter fozne egy kavét?

Kijelentés esetén diszpreferalt minden olyan eset, amelyben a feladé a cimzett tudtara
hozza annak vagyat és cselekvéképességét: “Féznél egy kavét. Ebbél a szempontbol
érdemes gondosan elvalasztani a beleértd (b) és a kirekesztd (k) tobbes szam elsd
személyt, hogy a jolformaltsagi itéletek ne mosddjanak Ossze, illetve ne fliggjenek
akkora mértékben az Olvaso altal a mondat mogé képzelt szituaciotol. A cimzettnek
minden tovabbi nélkiil tudomasara hozhatja a beszél6: Mari és én féznénk egy kavét.

A feltételes modban (fel)tett kér(d)ésrdl a fentiek alapjan elmondhato, hogy a felszolitas
alulspecifikalt profiljahoz képest a vagy paraméterét specifikdlja a megnyilvanulas
funkcidja (kérésrdl vagy kérdésrél van-e szo). Emellett nemcsak a kérd, hanem a
kérdé olvasatban is talalkozhatunk olyan vilagocskakkal, amelyek a felszo6litdé mondat
alapbeallitasaban is megjelennek. Talan ez is kdzrejatszhatott abban, hogy a formailag
felszolitdo mondattipus alapbeallitasanal egy fokkal elvontabb, de a jelentéskomponensek
szintjén kézenfekvonek tind felszolitd funkciojat felvehesse.
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Az utasitasokban fellelhetd kompozicionalitds

Az alpontban bemutatjuk, hogy a feltételes modban feltett kérdés kérésként valo
mikddésének vizsgalatat milyen globdlis kutatédsi cél nyitdfejezetétil szantuk. Kozponti
témank tovabbra is a felsz6litas, pontosabban a kiilonb6zé modon torténd utasitasok
kozott feltarhato kapcsolat. Fontos jovébeni kutatasi feladat a ReALIS elméleti keretben
annak vizsgalata, hogy rogzitett intenzionalis profil mellett milyen mentalis allapotok €s
udvariassagi tényezok befolyasoljak a megnyilatkozas végsdé formajat. Az utasitasként
alkalmazhat6 szdsorok ezen tényezok figyelembevétele altal kiterjedt rendszert alkotnak,
emellett a harmas osztatu eseményszerkezet pontos érintettségének feltardsa is jelentds
kutatasi feladat.

kezdépont kumulativ pont
® T & ® T <
felkésziilési kumulativ eredmény-
szakasz szakasz szakasz

1. abra. Az otféle aspektus (Alberti, 2011; Farkas és Ohnmacht, 2012)

Az elsé abra szemlélteti az eseményszerkezeti szakaszokat, melyeket figyelembe
véve a cél részletgazdag ¢és végsd soron kompozicionalis (Groenendijk, Stokhof &
Veltman, 1996) profilok felallitasa. Az utasitasként alkalmazhato példainkban kozds
komponensként jeldljik meg az els6 tablazat hiedelemvilagocskait. Ez azt jelenti, hogy
a felado a cimzettel k6zos tudasuknak véli, hogy az nem jar az eredményszakaszban, de
még a kumulativ szakaszban sem. Egy igekotds ige példdjan keresztiil mutatjuk be az
abra harmas struktrajanak jelent6ségét.

(3) a. Levinnéd a szemetet?

a’. Vidd le a szemetet!

b. Leviszed a szemetet?

b’. ?Leviszed a szemetet!

b”. (?)Azonnal leviszed a szemetet!
c. #Viszed le a szemetet?

¢’. ?Viszed le a szemetet!

d. Nem viszed le a szemetet?

e. Nem vinnéd le a szemetet?

f.  #Levitted a szemetet?

A jelen tanulmanyban vizsgalt kérés (3a) és a felszolitas (3a’) szo szerinti jelentésében
az emlitett k6z0s negativ tudas a megegyez6 részprofil — ami sziikséges egy poliszém
jelentéskiterjedéshez.

A kovetkezd példa (3b) abban az esetben értelmezhetd, ha a cimzett legfeljebb a
felkésziilési szakaszban jar. A kérdés értelmetlen, ha éppen viszi le a szemetet, vagy
mar le is vitte. Szo szerint, kérdésként funkcionalva azt fejezheti ki, hogy a felado meg
szeretné tudni, cimzettje a felkésziilési szakaszban jar-e. Kozosnek feltételezett tudas
tehat, hogy a szemétlevivés ligye nem jutott még el a kumulativ szakaszig. Ha valami
utal ra, hogy a hallgaté a kumulativ szakaszba fog 1épni, példaul a szemetes koriil
tevékenykedik, vagy az megtelt, és altalaban 6 végzi el ezt a feladatot, akkor a sz6 szerint
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adodo kerdos olvasat teljes mértékben elfogadhatd. Ha semmi jel nem mutat arra, hogy
késziil a kumulativ szakaszba 1épni, gy viszont (nem til udvarias) kérésrol van sz6.

Az altalunk vizsgalt (3a) kétértelmlisége az el6z0 esethez hasonlo. A szd szerinti
kérdés arra vonatkozik, hogy a cimzett a szemétlevivés felkésziilési szakaszat megel6z6
vagy allapotaban van-e. A kérdés értelmetlen, ha éppen viszi le a szemetet, vagy mar
le is vitte, vagy latvanyosan késziil erre. Kozdsnek feltételezett tudas tehat, hogy a
szemétlevivés ligye nem jutott még el a kumulativ szakaszig, sét még a felkésziilés
szakaszaig sem. A kérdés és a kérés kozos jelentésmagva ebben az esetben ez a tudas. Es
milyen intenzionalisprofil-modositassal jutunk el a kérdéstdl a kérésig? A cimzett helyett
a feladohoz horgonyzodik az eventualitds megvaldsuldsa iranti vagy, illetve megjelenik
egy szandékébresztési szandék, ami (3b) kérdé mondat felszolitassa alakulasanak
esetéhez viszonyitva kevesebb paraméter megvaltoztatasat igényli, kézenfekvobb modon
all eld. Ez a kéréssé alakulas tekintheté a tavolito udvariassag klasszikus példajanak
(Brown & Levinson, 1990, részletesen idézi Szili, 2007). Az intenzionalis profil a
vagyak athorgonyzasaval konnyedén atjarhato, ezzel szemben formailag — feltételes
kérdé mondat 1évén — tavolabb esik a felszolito maodtol, illetve eseményszerkezetileg is
tavolodott az eventualitas eredményszakaszatol azaltal, hogy a vagyak egy passzivabb
allapotaban helyezkedik el.

Udvariatlanabb utasitas torténik, ha a hallgatot eseményszerkezetileg a szemét
levivésének a felkésziilési szakaszaba helyezziik (3b”"). Az azonnal nélkiil nehezebb a
fenti eseményszerkezeti kozeledést észrevenni, de nem teljesen elfogadhatatlan megoldas
(3b”).

A nyelvi kontextus szerinti értelmezés egyre nehezebbé valik (3¢c-c’), mivel mar az
eventualitas torténésének idején kellene jarnunk. Nagyon markans intonacioval durva
vagy ingeriilt utasitasként miikodhet, a hallgatot a kumulativ szakaszba helyezi. Az
eredményszakaszra iranyul6 kérdés (3f) hasznalata pedig elképzelhetetlen olyan esetben,
amikor kdzos tudas, hogy nem tortént meg a szemétlevivés. Ennek a kérdésnek is 1étezhet
egy vészjoslo intonacioval kisért parancsold valtozata, ami erdsen arculatfenyegetd: Nem
vitted le a szemetet, talan még megteheted most, az utolso utani pillanatban.

A negativ helyzetre vonatkozo kérdés mogotti eléfeltevést vehetjiik Gjra az elézdekkel
megegyezonek: nem zajlik, és nem zajlott le az eventualitds. Ebben a passziv helyzetben
lehet valodi kérdéssel firtatni, hogy a latszat ellenére a hallgato a felkésziilési szakaszban
van-e (3b), vagy sem (3d), illetve tovabb tavolodhatunk a felkésziilés el6tti kozvetett
vagy szakaszanak (2a) hianyat (2e) megjelenitve. A 3. tablazatban azt mutatjuk be, hogy
a valadi kérdés feltevési modjanak pozitiv vagy negativ volta nem valtoztat a korabban
meghatarozott értékeken abbdl a szempontbdl, hogy matematikailag a 0 polaritas
valtozatlan marad, a +— polaritashalmazbol adodoé —+ polaritashalmaz pedig megegyezik.
A sz6 szerint értelmezett kérdés negativan feltéve ugyanazt a preszuppoziciot hordozza.
Az esemény meg nem torténtének kozos hiedelme, ugyanolyan kivalo alapja lehet
a kérés-alkotasnak, akarcsak a pozitivan feltett kérdés esetében volt. Tehat mig a
jelentéskomponensek szintjén ujra viszonylag kdnnyen indulhat meg valamilyen
felszolito funkcid iranyaba torténd valtozas, akozben az udvariassagot fokozzuk azzal,
hogy a negacio beiktatasa altal a besz¢éld még jobban felkinalja a hallgatonak a kérés
visszautasitasanak lehetségét.
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A paraméterértékekre Kérdé + negativ Kérd(’in:glettisteles + I?g,;néz z(ivgeym
vonatkozo feltételek (Nemfo"zal egy ka'vét’) (Nemfo"znél egy ka'vét)) ka’vét‘))
(B,M,AR,t,0)"
o (B,M,AR,,0) (D.M,ae,1,) (B,M,AR,7,-)
E‘: <B5M9ARsTs_>
2 M(B,M,ae,T,+-) "
T | A=(BaMAR1+) ANBM,ae,T,—+) (D.M,ae,7,-) A(BM,ae,1,-)
AM\(B.M,ae,T,-)
V=(B,nMLAR,7,+);
>
g 7»”=(D,Yr*,r*,‘r,+>; }"’A}"”A<B’M,AR’T+9_+> 7"’/\”/\<B’M7AR’T+3_+> <D’M’AR”+>
2y, 21 (xer*)
= s
% A =<I,M,AR,T,+>; }Lys’A}\’””A
~= . }\"”A;\,””A<B,M,AR,’C+,7+> }\”77/\)\’””
E k””:(I,M,ae,r*,+) <B,M,AR,T ,7+>
Pref.: Ag=ac;
Pref.: r*={AR,ae}
Dispref.: Ag#AR

3. tablazat. Negativ kér(d)ések

A vagykérdés (,,Mit szeretnél csinalni most?”), a preszupponalt kérdés (,,Mit
tennél, ha...”) és az dlkérdés (azaz valéjaban kérés) szupraszegmentilis
tulajdonsagai

A tesztek soran az elméleti részben targyalt kérdéstipusok intenzionalis profiljat
igyekeztiink szoveges el6zménnyel eliiltetni alanyainkban, majd elemeztiik, hogy mely
jegyekben térnek el a kiillonbozo elézmény hatasara elhangzé megnyilatkozasok, illetve
felfedezhet6-e, hogy az eltérd beszéldi stratégiak megvaldsulasi aranyai a kiilonbozé
helyzetekben eltolddnak attol fliggden, hogy a propozicionalis tartalom megvalosulasa
iranti vagy melyik félhez kapcsolhatd. Vizsgalhatd az a kérdéskor is, hogy fligg-e a
prozédia attol, hogy a kérdés a hallgatd kurrens (adott idépontban valds) vagy csupan
egy feltételezés-vilagocsakaban megjelend vagyara/szandékara (,,Mit tennél, ha...)
kérdeziink ra.

Tobb mondatrészbol allo, bonyolultabb mondatok esetében gyakran kdnnyen
eldonthetd, melyik tipusrdl van szo, igy az egyszavas kérdéseken kiviil egy kisebb
adatkozl6i részhalmazt a Foznél egy kavét? kérdés két lehetséges megvaldsitasara
probaltunk 6sztondzni a Latom, te mar végeztél, de nekem még el kell pakolnom ezeket.
elézménnyel, ahol a kavéfézés megvalosulasa a beszéld vagya. Ezzel szemben a Ha a
munkahelyeden maradna negyed orad az ebédsziinet végén, mit csinalnal? preszupponalt
valddi kérdéssel adatkozl6ink azt imitdltak, ahogyan a hallgatod vagyat firtatnak.

Kisérleti anyag és modszer
A kisérletben 41 adatko6zId vett részt dnkéntes alapon, e cikk leadasakor 18 adatsort

dolgoztunk fel teljesen. Az adatkdzléknek az elézménymondaton kiviil semmilyen
kovetkeztetési alapjuk nem volt arra nézve, hogy milyen prozodidval valositsdk meg
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a kiilonbo6zo szituaciok egyszavas kérdéseit. Az elézménymondatok és a kérdések a
kovetkezok voltak:
(4) a. Bocs, Joco, de te allati biidos vagy. Lezuhanyoznal?

b. Végre megérkeztiink... Joco, te mit szeretnél csinalni legel6szor?
Lezuhanyoznal?

c. Tegyiik fel, hogy egy hosszi nyari tura utan megérkezel az éjjeli szallast
nyujto turistahazba! Mit tennél legeldszor? Lezuhanyoznal?

d. Hu, ma reggel kicsit émelygek. Lelassitanal?

e. Te mit tennél, ha meglatnal egy dogds stoppos lanyt? Lelassitanal?

f.  Rohadtul elegem van ebbdl az eszelds sebességbdl! Lelassitanal?

A tovabbiakban a formailag kérdd, de valdjaban (tobbé-kevésbé) udvarias felszolitasként
funkcionalé6 mondatokat alkérdésnek, a cimzett direkt vagyara vald rakérdezést
vagykérdésnek, mig a hipotézist, eléfeltevést — preszuppoziciot — magaban foglalod
kérdést preszupponalt kérdésnek fogjuk nevezni. Lathatjuk, hogy a (4a), (4d) és (4f)
alkérdések, a ,,valodi” kérdések koziil a (4b) vagykérdés, a (4¢) és (4e) preszupponalt
kérdések. Ez utébbiak kapcsan megjegyezziik, hogy a (4b)-vel ellentétben a
cimzettnek nem a gyokérvilagaban, hanem legfeljebb egy feltevéshez kapcsolddo
kovetkezményvilagocskaban szerepld vagyara kérdeziink ra. Bar a vizsgalat eredeti
céljai kozott nem szerepelt a kétfajta ,,valodi” kérdés megkiilonboztetése, mégis meg
kell azokat emliteniink.

A diktafonnal felvett (44,1 kHz/16 bit) nyelvi adatok vizsgalatihoz a Praat programot
hivtuk segitségiil. Bar tobb mas adatot is mértiink, az egyes szdtagok maganhangzoinak
kiilonbdzé paramétereit vizsgaltuk meg alaposabban az egyes kérdéstipusok kapcsan. A
beszed alapfrekvenciaja (f;) mellett a maganhangzok atlagos (dB-ben mért) intenzitasat
¢és ms-ban mért hosszat hasonlitottuk 6ssze.

Az f, mérésekor mi is beleiitkoztiink a fonacios rendszer nonlinearitasabol
adodo problémakba. Mivel a Weber—Fechner-féle pszichofizikai térvény és
Stevens teljesitménytérvénye értelmében mind a hangteljesitmény-, mind pedig a
frekvenciaérzetiink logaritmikus, a Hz-ben mért frekvenciakat kézenfekvé atvaltani
mel- (pl. Sztaho, 2013) vagy félhang-/centértékekre. Mi a mtiszaki korokben elterjedt, de
sokat birdlt mel-skala helyett az elektronikus zenében kozismert MIDI-skala félhangjait
felel meg) vettiik alapul, majd egyfajta korrigalt mediant vettiink alapul minden
maganhangzora, amit mar lehetett atlagolni a probakhoz. (Az atlagolas mar az irregularis
zOnge kismeértéki jelentkezésekor is torzitja az eredményt, ezért azt — csak itt, az f,-oknal
— melléztiik.) A mérési pontok stirliségét — 7-13 ms — a Praat maga allitja a vizsgalt
frekvenciasav aljanak (esetiinkben férfiakndl 66, néknél 110 Hz) fiiggvényében. A cél
ezzel az volt, hogy az adatok Osszehasonlithatosagat a legnagyobb mértékig biztositsuk,
ezért csak a modalis zonge alapfrekvenciait vettitk mindenhol figyelembe. Emellett
ott, ahol egy-egy irregularis felhang befolyasolta a Praat miikddését, vagy az f,-ban
jelentkez6 oktavtorés a hullamforma valtozasai alapjan egyértelmiien akar bifurkacios,
akar szubharmonikus hangra (tipikusan az alsé oktav) volt visszavezethetd (Pap, 2005),
a mért értéket egyszerti szorzassal korrigdltuk. Mivel az irreguldris zonge gyakran a
hangszalagoknak a modalis zonge kialakulasdhoz nem elegendd feszességébdl adoddan
jon 1étre (olykor extrém mélységli hangokat, maskor kaoszt eredményezve), azt a median
szempontjabol ,,alacsony érték”-nek tekintettiik ott, ahol az f; az emlitett médon nem
volt meghatarozhat6. Ha egy maganhangzora az igy kapott median ,,alacsony érték”
volt (a mérdpontokat tekintve 50% feletti irregularitasnal), akkor a legalacsonyabb
értelmes frekvenciat, vagyis a minimumot vettem alapul, ami kell6en ritkdn fordult eld
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ahhoz, hogy ne befolyasolja Iényegesen a mintaatlagot. Ha egy maganhangzo teljes
egészében irregularis zongével szolt, akkor a szegmentumhataron esetlegesen jelen 1évo
frekvenciat még figyelembe vettem, vagy ha ez sem volt meghatarozhato, akkor az f|,
vizsgélata szempontjabdl az adott szdtagot figyelmen kiviil hagytam, az tehat kikertilt
a vizsgalati minta érintett részébdl. Ilyen korrekciora a (dB-ben mért) intenzitasok és a
(ms-ban mért) hosszok esetén nem volt sziikség, azok egyszeriien atlagolhatdéak voltak
egy adott maganhangzo vonatkozasaban. Kétséges esetekben a Praat altal meghatarozott
hangmagassagok ellenérzése a Transcribe! nevii, eredetileg zenei leiratok készitésére
hasznalt program segitségével tortént.

Az irregularis zonge példaul a Markd (2013, p. 19) altal idézett szerz6k méréseinek
reprodukalasaval volna vizsgalhat6. Ett6l az adatfeldolgozas, illetve a mérések
jelen szakaszaban eltekintettiink, azért is, mert az f-ok érdemi Gsszehasonlitisa a
regularis fj-okkal komoly nehézségekbe litkozik, €s alaashatja a validitast. Az adatsor
oktavtorésekbol adodo torzulasanak minimalizalasat szolgalta az is, hogy férfi
adatkozlok esetén 66 és 297, ndknél 110 és 594 Hz-ben hatdroztuk meg a vizsgdlandd
frekvenciasav hatdrait, attdl csak nagyon indokolt esetben, példdul szubharmonikus
hangok normalhatosaganak eseti vizsgalatakor tértiink el. E savok kapcsan megjegyezziik
még, hogy a beszédhez hasznalt frekvenciatartomany olykor 1ényegesen szélesebb volt,
mint amit Blomgrent és mtsait idézve Marké (2013, p. 19) allit. Az alapfrekvenciak
ugyanis ndi adatkozloknél 112-447(!) Hz, mig férfiaknal 91-189 Hz kozott valtakoztak
(18 adatkozI6 feldolgozasat kovetden).

A vizsgélat j6 részében, tekintettel arra, hogy az intondciéban bekdvetkezd valtozasok
adott adatk6z16nél is mérhetdek, a parositott -probat alkalmaztam. Azt vizsgaltuk, hogy
a két, ill. harom kérdéstipus koziil az 6t szotagbol alld kérdés adott szdtagja milyen
viszonyban all a tobbi kérdéstipus megfeleld szotagjaval a magassagokat, intenzitast,
hosszokat nézve.

Eredményeink

Az eredmények ismertetésénél a (4a-f) egyszavas kérdéseit z1, z2, z3, 14, 15, 16-tal
fogjuk jel6lni (Lezuhanyoznal? ill. Lelassitanal?). Az egyes szotagokat szintén 1-t6l 6-ig
szamozzuk attél fiiggden, melyik mondatban szerepeltek (lel, zul stb., ill. le4, las4 stb.).
Mivel vizsgalatunk eredeti célja az egyszavas alkérdés és valodi kérdés (vagykérdés
+ preszupponalt kérdés) intonacios paramétereinek megkiilonboztethetésége volt, a
z1-z2, z1-73, 14-15 és 16-15 parokat vizsgaltuk. Egy-egy hipotézist akkor fogadtunk el,
ha legalabb 3 proba szignifikans eltérést mutatott, a negyedik lehetett marginalisan
szignifikans. Ha ugyanis ennél kevesebb proba mutatott szignifikans eltérést, akkor
vélhetéen egyéb — fonoldgiai, emociondlis stb. — faktorok jatszhattak komolyabb
szerepet az intonacid megvalasztdsaban. A hibahataron beliil maradd, de marginalisan
szignifikdnsnak tekinthetd esetek ugyanakkor a tovabbi vizsgélatok lehetséges irdnyaira
is ramutatnak.

Mindezen vizsgalatokkal arra az érdekes eshetdségre kivanunk ramutatni, hogy talan
nincs is valodi poliszémia, mert ha mas nem, akkor az intonacios paraméterek elvalasztjak
egymastol a jelentésvaltozatokat. Persze nem zarhato ki, hogy bizonyos, egymas ellen
haté pragmatikai faktorok az intonaci6 ellentétes iranyu valtozasait éppen kioltjak, és
ekkor mar beszélhetiink ugyan valddi poliszémiarol, de csupéan igen korlatozott keretek
kozott.

A (MIDI-félhangban mért) maganhangzo-hangmagassagokra vonatkozo fontosabb
parositott, kétszelu -probak tehat (18 adatkdzlénél) a kovetkezoképpen alakultak:
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®) pitch(lel)-pitch(le2)=1,096, p=0,001, szignifikans
pitch(zul)-pitch(zu2)=1,476, p=0,052, marginalisan szignifikans
pitch(lel)-pitch(le3)=1,975, p<0,001, szignifikans
pitch(zul)-pitch(zu3)=2,723, p=0,001, szignifikans
pitch(le4)-pitch(le5)=2,596, p<0,001, szignifikans
pitch(las4)-pitch(las5)=2,932, p<0,001, szignifikans
pitch(le6)-pitch(le5)=1,681, p<0,001, szignifikans
pitch(las6)-pitch(las5)=3,020, p<0,001, szignifikans

o h o a0 o

Az adatfeldolgozés eldrehaladtaval a (4b) is szignifikanssa valt: kijelenthetjiik tehat, hogy
az alkérdés elsé két szotagja magasabban szolt, mint a valddi (vagy- vagy preszupponalt)
hasonloan az egy szobol allo kérdésnél is van mod a kérdésfajtak intonacids szempontok
alapjan torténd elkiilonitésére. A tobbi szdtag eredményeit is nézve a 3. szoétag (hal,
ha2, ha3, sil, si2, si3) érdemel még kitlintetett figyelmet: ez a hal-ha2 (alkérdés vs.
vagykérdés) esetben nem volt szignifikdns, minden mas esetben azonban marginalis
szignifikanciat mutatott, ami aztan a mintanagysag novelésével szignifikanssa er6sodott.
Ez (és a (4b) hibahatar-kozeli szignifikanciaja) felveti egyrészt annak lehetéségét, hogy
az egyszavas vagykérdés dallamive az alkérdésé és a preszupponalt kérdésé kozott
helyezkedik el, masrészt a vagykérdés €s a preszupponalt kérdés, masrészt az alkérdés
iranyt; a z2 mint egyetlen vagykérdés ehhez még nem elegendd. Az utolsé két szotagnal
a (4a-h)-nak megfeleltethetd félhangkiilonbségek negativak voltak, tehat az eltérés iranya
forditott, am itt nem beszélhetiink szignifikans eredményekrol.

Hasonlo vizsgalatokat folytattunk le az intenzitasértékekre, valamint az abszolut
¢és relativ (a sz 0ssz-hosszdhoz mért) szotaghosszokra. Egyértelmli eredményre
egyikben sem jutottunk, azért sem, mert a hipotéziseink az adatfeldolgozasban valo
elérehaladéssal gyengiiltek. Annal is inkdbb, mert fonoldgiai és mas tényezdk nagyobb
szerepet jatszhatnak az intenzitdsok €s a szohosszok valtozasaban, mint a kérdés tipusa.
A ,ha” szdtag rovid, ezért kevesebb beszélonél kap mellékhangsulyt, mint a hosszu ,,si”
szotag.

Az intenzitasokra vonatkoz6 hipotézisiink az volt, hogy az 1-3. szotagok és atlagosan
az egész sz6 is hangosabban keriil kimondasra az alkérdésnél, mint a valodi kérdésnél.
Ez a 3. szotag vonatkozasaban 18 adatkozldre igazolddni latszott, azonban az adathalmaz
bévitése utan jo eséllyel kijelentheté a masodfaju hiba. Itt jegyezziik meg azt is, hogy 3
dB kiilonbség mar kétszeres hangintenzitast jelent.

(6) int(hal)-int(ha2)=1,885, p=0,028
int(hal)-int(ha3)=3,577, p<0,001
int(si4)-int(si5)=1,911, p=0,021
int(si6)-int(si5)=3,198, p<0,001

/a0 o

Tovabbi vizsgalat targyat képezheti viszont, hogy a mellékhangsulyt jol tiiré (az sok
beszélonél meg is jelenik), legalabb félhosszu szotagok (,,nyoz” és ,,si”) intenzitas-
kiilonbsége legalabb az alkérdés vs. preszupponalt kérdés tekintetében szignifikdns vagy
nem. Az adatok jelenlegi feldolgozottsaga mellett ezek a kiilonbségek szignifikdnsnak
mutatkoznak (nyozl-nyoz3, si4-si5, si6-si5), de dvatossagra int minket itt is, hogy
ugyanakkor az alkérdés vs. vagykérdés tekintetében gyakorlatilag semmilyen eltérés
nem mutatkozott még magasabb feldolgozottsag esetén sem (18 adatkdzlére int(nyoz1)-
int(nyoz2)=0,064, p=0,911).
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Az egyes szotagok (itt az egész szoOtagot és nem csak a maganhangzot néztiik)
abszolut hosszaval, valamint a széhosszhoz képesti relativ hosszaval kapcsolatban
elsédlegesen azt vizsgaltuk, hogy az alkérdésben megnyulik-e egy-egy szotag (pl. a
,»nal”), de konkrét szotagnyulast nem tudtunk kétséget kizaréan megéllapitani. Elszortan
mutatkoztak ugyan szignifikans eltérések, de kovetkezetesség nélkiil. A szotag- és
maganhangzohossznal olykor a hallgatok altal besz¢lt dialektus is problémat jelentett:
a koznyelvi [lelassitanal] a dunantali nyelvjarasban és ehhez kapcsolédoan a pécsi
regionalis kdznyelvben [lelassittana(l)] lesz.

Az utolsé kérdéskor, amit vizsgaltunk, az volt, hogy a valddi kérdésnél vagy az
alkérdésnél valasztanak-e tobben emelkedd intonacidt a 3. és a 4. szotag viszonylataban
(lehetséges iranyok: fel, le, valamint 10 cent hibahataron belil fix). (Az 5., utolsd
szotag kevés kivétellel mindenkinél es6 hanglejtést mutatott, az esetleges irregularis
hangképzést is értelemszertien ide soroltuk.) Az az eredmény jott ki stabil p=0,02-0,03
koriili szignifikanciaszinten, hogy a valodi kérdés az, amelyre az emelkedd-es6 hanglejtés
a 3-4. (-5.) szbtagon jellemzdbb, mig az alkérdésnél az adatkozldk szignifikansan
nagyobb részének a kompetenciaja mondta azt, hogy ez a pragmatikai szituacié mar a 4.
szotagnal ereszkedd(!) hanglejtést kivan. Ez a tendencia és még sok egyéb is vizsgalhatd
pontosabb kvantitativ modszerekkel (hangk6zok stb.) a tovabbiakban.

Osszefoglalds, kitekintés

Miutan az 1. szakaszban formalis pragmaszemantikai meghatarozasat adtuk a vagyra
vonatkozo kérdésnek €s az ezzel — legalabbis szorendileg — megegyezd kérd alkérdésnek
(ramutatva a poliszém jelentéskiterjedés bazisanak tekinthetd intenzionalisprofil-
egyezésekre, illetve az udvariassag szerepére a kodzel azonos jelentésti mondattipusok
kozotti valasztasban), kisérletesen megvizsgaltuk, hogy poliszémidrol van-e szd a
legszigortuibb értelemben.

Lathattuk, hogy mind a hangmagassagokban, mind a hanglejtés jellegében mutatkozik
olyan tendencia, amely alapjan sok beszélonél (értelemszeriien nem az dsszesnél) el
tudjuk kiiloniteni az alkérdést legalabb a preszupponalt kérdéstdl és a vagykérdéstol.
Az abszolit magassagok tekintetében a kérdéstipus valoban jelentds szerepet jatszhat,
mig az egyéb tényezoknél (intenzitds, szotaghossz) mas, dontden fonoldgiai tényezdk
nagyobb szerepet jatszanak, az elszort, esetlegesen szignifikdns t-probaeredmények
a kovetkeztetés levonasahoz nem elegenddek. Tovabb lehet elemezni ugyanakkor az
esetlegesen jelentkezd mellékhangsuly intenzitasat (fliggetlentil attol, hogy melyik
szotagon van), valamint az alkérdés vs. valodi kérdés (vagy- + preszupponalt kérdés)
dichotémiat harmassagga, kiilon alkérdésre, vagykérdésre, preszupponalt kérdésre
bévitve vizsgalni.

Az az er6sebb kérdés tehat még jovobeli kutatdsok targyat képezi, hogy milyen a
pontos prozodiai karaktere a kérd alkérdésnek dsszevetve a valodi kérdéstipusokéval
(ha egyaltalan két tipusrol van szé — ez is még jovobeli kutatasra tartozik). Van-e barmi
szerepe e kétféle jelentés elkiilonitésében a hangintenzitasnak és a szotaghosszoknak —
ez még nem vilagos. Az azonban egyértelmiien bebizonyosodott, hogy a kéré alkérdés
prozédiaja mogott allo (vektorszerit) valdszintiségi valtozd nem egyezik meg a valodi
kérdéstipus(ok) prozddiai karakterét definiald valdszintiségi valtozdval. A karakterizalo
vektorokban az elsd két szotag hangmagassaga szignifikansan eltérd. Es ez elégséges
két nyelvi jel elkiilonitéséhez. A kel és a kell szavak hangtani megvalosulasa kozott
példaul nincs tobb kiilonbség: csak az [1] méassalhangzé idétartama kiiloniti el 6ket. Es
nem gy, hogy egyértlemiien meg tudnank mondani, hogy az [1] melyik esetben hany
milliszekundum hosszan ejtendd. Ez egy-egy valdszinliségi valtozoval megragadhatd
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adat. Es nyilvan szignifikinsan hosszabb az [1] a kell-ben a véarhato érték tekintetében,
mikozben a természetes szoras miatt eld-eldall olyan eset, amikor a kell [1]-je torténetesen
rovidebben szdlal meg, mint a kel-é. Az iménti analogia ott szakad meg, hogy a széban
forgo két sz6 kdzott az irdskép — évszazados tapasztalatok alapjan — pontosan megmutatja,
hogy hol van a szignifikans kiilonbség (NB: kideriilhet, hogy velejardja e prozoddiai
kiilonbségnek mas prozodiai kiillonbség is). A vizsgalt kétféle kérdémondat kozott
viszont — relevans jegyeik vektoraban — csak egy-két szignifikans kiilonbséget érziink, a
jegyvektor egésze még nem ismert ugy, mint a kel és a kell hangsor.
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Jegyzetek

!, The mapping between words and concepts may be
one-to-one, one-to-many, many-to-one, or a mixture
of these. However, the idea that there is an exhaus-
tive, one-to-one mapping between concepts and
words is quite implausible.” (Wilson & Sperber,
2012, p. 32)

2 Ehelyiitt nem lehet célunk a ReALIS gydkereit,
illetve teljes leiro apparatusat bemutatni, az érdekl6do
Olvas6 figyelmébe legfrissebb nézépontunk megis-
meréséhez néhany, a keretben sziiletett korabbi cikket
ajanlunk: Kleiber és Alberti (2017), Alberti, Kleiber
és Karpati (2017). Jelezziik tovabba, hogy az 1. sza-
kasz megértéséhez elengedhetetleniil sziikséges a
jelen kotetben Alberti és Szeteli tanulmanyat elolvas-
ni. A 2. szakasz megértés¢hez ez nem feltétleniil
sziikséges.

3 Ezt a vizsgélati iranyt nem kivanjuk e tanulmanyban
részletesen bejarni, csupan egy példaval szeretnénk
megvilagitani a kérdéskor érdekességét. Tegyiik fel,
hogy egy békés szombat déleldtt az Gjsagot olvasgatd
férj semleges hangon kiszol a konyhaban ligykodd
feleségének: ,,Mikor lesz kész az ebéd?” Mire a fele-
ség: ,Jaj, sietek, legfeljebb fél ora mulva kész az
ebéd!” Az tortént, hogy a feleség a szituaciot — kiilon
jelzés nélkiil — szamonkérésnek, siirgetésnek értelmez-
te. Noha a férj tényleg csak egy informéciora vagyott,
hogy eldontse, nekialljon-e még egy cikk elolvasasa-
nak. A szituacié ,ereje” oly nagy, hogy a férjnek
nagyon explicitté kell tennie, hogy nincsen siirgetési
szandéka, mondjuk imigyen: ,,Szeretném megkérdez-
ni, hogy mikor lesz kész az ebéd. De egyaltalan nem
akarlak ezzel siirgetni, csupan az érdekel, hogy érde-
mes-¢ még belevagnom egy cikk elolvasasaba.”
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A mentalis allapot
valtozasanak szerepe egy diskurzus
szervezodéseben

Dolgozatunkban a mentdlis dllapot valtozdsdanak szerepét vizsgdaljuk
egy diskurzus szervezodésében. A diskurzus akkor indul el, amikor a
kezdeményezdje szamdra egy probléema fogalmazodik meg, aminek
megolddsct célkent tiizi ki. Tobb dialogusbol, diskurzuslépésbol
dllhat. Hipotézisiink szerint egy diskurzusban akkor kévetkezik el egy
ujabb diskurzuslépés, ha egy adott dialogust kovetéen a diskurzus
kezdeményezdjének mentdlis dllapota megudltozik. Elemzésiinkben
egy korabban ortopéd sebészeti beavatkozdson dtesett pdcienssel
készitett interjul narrativdja alapjdn a beteg elméjeben megjelend
diskurzusreprezentdcic modelljet igyeksziink felvdazolni. A dialogusok
eredmeényeként kialakulo mentdlisdllapot-vdltozdsok (példdul
megddbbenés, megnyuguds, elbizonytalanodds) formdilis elemzését a
ReALIS dinamikus szemantikai eszkozldrdval készitelliik el.

1. Bevezetés

Egy diskurzus keretét a diskurzus kezdeményezdje egy probléma altal meghatarozott
diskurzuscél kijeldlésével adja meg, menete pedig maga a megvalositds. A
diskurzuslépések (dialdgusok) soran és kdzott szerzett informaciok narrativ objektumma
valva a kognitiv rendszerbe 1épnek. A célok, vagyak, hiedelmek, szandékok iitkdzése, a
koztiik levo fesziiltség valtja ki a mentalis allapot valtozasat. Az illesztés megtorténhet
egy-egy dialdguson beliil (meggy6z, megerdsit, megcafol), a dialoguson talnylo iitkdzés
azonban a diskurzus kezdeményezdjét 6nallo illesztésre sarkallja. A mentalisallapot-
valtasok és -valtozasok folyamatosan torténnek, igy a narrativaban a hattérben nyugvo
allapotok (szandékok) barmikor (ujra)feltlinhetnek, ujra eldhivhatok vagy eldhivodnak.
A diskurzus akkor all le, ha a diskurzuscél megvalosul. Am a leallas sokféle lehet: a
narrativa megmarad mint kognitiv struktira.

A pécsi ReALIS kutatdocsoportban dinamikus szemantikai €s kognitiv aspektusok
mentén, értelmezésiink szerint pragmatikai vizsgalatokat végziink (Alberti, Kleiber &
Karpati, 2017). A jellemzéen megnyilatkozas alapti elemzések utan most egy kozel egy
oras interju bemutatasara ¢és elemzésére vallalkoztunk. Arra voltunk kivancsiak, hogyan
jelenithetd meg a diskurzus szervezddése a paciensnek az orvossal, orvosokkal folytatott
beszélgetéseit illetden, azaz milyen szerepet jatszanak a dialdoguson beliil, illetve az azon
kiviil szerzett informaciok a paciens mentélis allapotanak valtozasaban. Es viszont, hogy
a mentalis valtozasoknak milyen szerepe van a diskurzus szervezddésében.

Az interjut diktafonnal rogzitettilk. Egy kdvetkezo alkalommal pedig arra kértiik az
interjuialanyt, hogy foglalja 6ssze az egyes dialégusokat.
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2. Kiindulasként

A gondolkodas ¢és a problémamegoldas is lassu, atfogd, nem dnmagéba zart folyamat.
(pl. Fodor, 1996) A gondolkodds maga a megvitatas, a diskurzus: ettdl, a kérdések
megfogalmazasatol (probléma-felismerés) és a kérdésekre adott valaszoktol (probléma-
megoldas) béviilnek ismereteink.

Az orvos-beteg kommunikacié kontextualis sokrétiisége a fizikai, intézményi,
tarsadalmi, kulturdlis szabalyok, normdk és szerepek tobbszdordsen dsszefonddo haldja
(strukturalis és tartalmi) tudasok szovedéke (Karpati, 2015), melynek a kommunikacid
résztvevoi részei és részesei is egyben. A tarsalgas szervezodésében egyszerre
jelenhetnek meg a tarsas kapcsolatok és az intellektualis vildg mozzanatai is (Pléh, 1999,
p. 138). A tarsadalmi és kulturalis meghatarozottsag ellenére az orvos-beteg talalkozok
soran egyénként is tekintve magunkra, ragaszkodunk interpretacios szabadsagunkhoz.
Orvosunkkal folytatott dialogusaink soran az egytittmiikodés kiillonbozé fokozatai
(Mascagni & Bigi, 2017) kozott lavirozva egyfajta kozos dialoguscélt (Kecskés, 2013)
feltételezve haladunk. Végeztével azonban az értelmezés a dialogust 0 keretbe helyezi:
értékeli a fizikai (€s a tdgabb) kontextust, a masik résztvevot (résztevoket), sajat szerepét;
a kovetkezményeket, a lehetséges dontéseket, a tovabbi lépéseket: s mindezt az adott
problémahelyzet altal meghatarozott diskurzuscél fényében.

Szilas (2015) narrativ hipotézise szerint a valds vildg eseményeit, torténéseit a
narrativa révén interpretaljuk. Mondhatjuk azt is, hogy szamunkra az létezik, ami egy
narrativaban helyet kap: azok az informaciok, események, melyek narrativ objektumokka
valnak, s 6ket mint emlékezeti egységeket narrativ viszonyok (idd, okozatisag, helyszin,
kompozicio, absztrakcid és agensség) kapcsoljak 6ssze (Ledn, 2016, p. 25).

Esetiinkben is egy narrativa létrehozasaval torténik az értelmezés. A narrativa
parhuzamosan kettds kognitiv szerepet tolt be: egyrészt a paciens értelmezi a sajat maga
altal megfogalmazott (vagy meg sem fogalmazott) diskurzuscél keretében az egyes
dialogusokat; masrészt a narrativa fiizi egybe a dialogusok megvaldsult és meg nem
valosult céljait. Ezzel alakitja a narrativa agensének mentalis allapotait, képességeit,
diszpozicioit (Herman, 2013), melyek funkcioja maga is dinamikusan valtozik: éppugy
szolgalnak a narrativ tapasztalat alapjaul, ahogy maguk is ezen a narrativ tapasztalaton
alapulnak.

Az orvos-beteg kommunikaci6 specidlis kommunikacios helyzet: aszimmetrikus,
szokasosan az orvos oldalarol definialodik. A gydgyulas szempontjabol viszont az az
érdekes, hogy a beteg mit ért, gondol, vél, hisz. Ezért a beteg elméjében megjelend
diskurzusreprezentacié modelljét probaltuk felvazolni az adott narrativa alapjan. Ezzel
azt is allitva, de legalabbis feltételezve, hogy a narrativa feltarja azokat a szervezddési
rétegeket, melyek strukturalis (diskurzus, tartalom) és a kognitiv hatas (fékusz, szaliencia,
inferencia) tekintetében létrejonnek (Leon, 2016, p. 21).

Egy korabbi vizsgalat soran kérdésiink az volt, vajon leirhaté-e, s ha igen, milyen
eszkozokkel az eredetileg a dialdgus egyik résztvevdje szempontjabdl a masik fél
hozzajarulasa az alapvetd téma, az egészség altal kijelolt diskurzuscélhoz, ami jelen
esetben a gyogyulas (Karpati & Kleiber, 2017). Az interji (D) soran az interjhalany
szamara az egymast kovetd dialogusok (D, ,) egyetlen diskurzusként (D) jelennek
meg, szamara koherens egészet alkotnak. Feltételezésiink az volt, hogy a diskurzuscél
a koherenciat fontos, de nem Iényegi jeggyé oldja fel az egyes dialdgusok szintjén. Azt
talaltuk, hogy a diskurzus koherens egységgé a diskurzuscél mentén szervezédik: vagyis
a szegmensek, jelen esetben a dialogusok relevancidja hozza Iétre.

Mindannyian a lehetséges leghatékonyabb informacidéfeldolgozasra, valamint a
feldolgozott informacio relevancidjanak maximalizalasa toreksziink (Sperber & Wilson,
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1995, p. 49). A vizsgalt diskurzust szervez6 keretben két vonal rajzolodott ki. Az egészség
megodrzése, illetdleg helyreallitdsa mint élettéma a paciens szamara a legmagasabb
intenzitasu cél. Ezt a lehetséges legkisebb ,befektetés aran” igyekszik elérni, ezért
a leghatékonyabb beavatkozast keresi (minimalis teendd, minimalis fizikai behatds,
minimalis anyagi raforditas, minimalis (intellektualis) energiabefektetés melletti lehetd
legjobb eredmény). A masik vonal a dialogusokban megjelend segitségiil hivott orvosé.
Szamara is hasonld célok jelenithet6k meg, sorrendjiik és hangsulyossaguk azonban
legfeljebb feltételezhetd. A diskurzus soran a kettd, a sajat tervezett, vagyott, illetleg az
orvos altal ajanlott megoldas kozotti mérlegelés fazisai jelennek meg a dialdguscélokban
¢és azok teljesiilésében vagy nem teljesiilésében.

Ezek alapjan ugy lattuk, hogy a diskurzus szervezddésében a paciens mentalis
allapotanak valtozasa fontos elem: a megnyilatkozasok és a kommunikaciés helyzet
egy¢éb dsszetevoi (példaul nyelvi meghatarozottsaga vo. narrative seduction vs. narrative
banalization; Bruner, 1991, p. 9) kognitiv hozzajarulasuk alapjan olyan kontextualis
implikaciokat eredményeznek, melyeknek kognitiv hatdsuk van (Wilson & Carston,
2007). Valtozas példaul, amennyiben megerdsitik vagy atalakitjak a meglévo feltevéseket,
tudasokat, de valtozas az is, amikor a felek dialdguscéljai kozott iitkozés van: ez
mindig abbdl adddik, hogy az elézetes és/vagy a jelenlegi mentalis allapotat jellemzo
vagy, hiedelem vagy szandékkal osszeegyeztethetetlen informacidodarabhoz jut (hall,
tapasztal, kikdvetkeztet). Ezek a valtozasok alapozzak meg, ,.inditjak be” a kovetkezo
diskurzuslépést, miutan a beteg kognitiv rendszere ,,atallitodik”.

»A ReALIS [...] elkotelezetten reprezentacionalista dinamikus szemantikai elmélet,
melynek diskurzusépité reprezentacionalizmusa azon a szilard meggy6z6désen alapul,
hogy minél tobb nyelvészeti, modellelméleti, lexikai szemantikai, és kiilondsen
pragmatikai jelenségrol kivan szamot adni egy szemantikaelmélet, annal nagyobb
meértékii reprezentacionalizmusra van sziiksége.” (Alberti & Szeteli, 2017) Erre alapozva
készitettiik el a diskurzusban megjelend mentalis allapot valtozasok (példaul sokkolodik,
nem hiszi el, elbizonytalanodik, elképed, megerdsitést kap) formalis elemzését.

3. A diskurzus dialégusainak bemutatisa

S mindezt az egyik fél beszamoldja, vagyis egyfajta sajatos narrativa alapjan
vizsgaljuk. A volt beteg iranyitott, kérdések alapjan torténd felidézés soran a betegségével
kapcsolatos orvosi kommunikacios helyzetekrél szamolt be (D). Az események sorat
tekinthetjiik GE részérdl egyetlen diskurzusnak (D), problémamegoldasi helyzetnek a
probléma (a betegség) felismerésétél a megoldasi modszer megkeresésén keresztiil a
probléma megoldasaig.

GE mindvégig aktiv félként volt részese, sok esetben iranyitdja a folyamatoknak,
a dontést igyekezett a lehetd legtobb informaciét megszerezve (informativ), azokat
értelmezve (interpretativ), mérlegeld (deliberativ) moédon meghozni, s nem elfogadni a
masik fél paternalista magatartasat (Bigi, 2016). A folyamat soran az egyes orvosokkal
folytatott dialdbgusok azonban mas-mas dominans jelleget képviseltek. Négy orvossal
volt kapcsolatban. Az elsé orvos, akihez véletlenszertien keriilt, a rossz hir hozdja, 6
kozolte, hogy miitétre lesz sziikség. Ezt kdvetden egy barathoz fordult (2. orvos), akivel
részletesen megbeszélték a problémat, s aki szakorvost ajanlott. Ez a szakorvos (3. orvos)
megerdsitette az 1. diagndzisat. Az ismerds révén kapott iddpont azonban a beszélgetést
tévitra vitte: az orvos kozds alapot keresve nem a szakmai kérdésekkel foglalkozott,
hanem a helyzetet igyekezett definialni (a paciens szakmaja, hogyan viszonozza majd ezt
az 1d6t). A rovid szakmai beszélgetés soran az informaciok pontosak voltak, de ,,hatalmi”
helyzetébdl kdvetkezden nem tartotta fontosnak az érvelést (minimal invaziv vs. invaziv
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kezelés), a meggy0dzést: szakmai érvek helyett inkdbb személyeskedd megjegyzéseket
tett (miért ilyen hitiak a nék). K6zos mérlegelés nélkiil el6jegyezte miitétre a pacienst.

Tovabbi kortiltekintd informacioszerzést kovetden GE egy asszisztensre hallgatva a
4. orvoshoz fordult. El6zetes konzultacid, korhazi megbesz¢lés (a mutét utan), utdlagos
konzultaciora bonthatd a megbeszélések folyamata. Az eldzetes konzultacidé szakmai
informacids szempontbol megfeleld volt. A beteg megerdsitést nyert mind az orvos
személyét, mind a miitéti technikat illetden — gyogyulasat biztositva érezte. Ebben az
értelemben a diskurzus lezarult.

A dialégusokat megnyilatkozas szinten nem ismerjiik. A négy orvossal folytatott
dialogusrdl vald beszamolokat makroallitasokként azonban 6sszefoglalhatjuk (ezt maga
a beteg tette meg egy masodik interju soran. A lejegyzés kézzel tortént.)

0.

Maga az interju szituacioja: ,,Mi tortént veled?” A besz¢élé GE: az 6 tudasai,
stb. errdl a helyzetrél — ,,ez nagyon érdekes nyelvészetileg”, stb. informaciot
ad, értelmez. Az elmesélt torténet azt mutatja, hogy GE szamara ez egyetlen
problémamegoldasi helyzet, a réla vald beszamolo igy egy Osszefiiggd tényallas-
konfiguraciot (Petdfi, 2004, 2009) feltételez GE elméjében.

A beszamoloban kiemeli a szamara fontos eseményeket (narrativ fokusz)
¢és az események interpretaciojaként a kovetkeztetéseit is (narrativ inferencia).
Minthogy azonban egy diskurzusfolyamatrol, dialégusokban megvaldsuld
dontési helyzetek sorardl szamol be, az egyes dialoguslépések a diskurzuscél
szempontjabol értékelhetéek. A diskurzus egésze a narrativa sordn, illetdleg
a narrativa révén hatarozodik meg. GE szamara is (és a mi szdmunkra is)
megfogalmazdodnak — narrativ objektumokka valnak — azok az elemek, amelyek
szamara jelentdséggel birnak: azok a dialogusok, melyeket pusztan roviden emlit
(jarokeldk, ismerdsok, titkarnd), illetdleg azok a mentalis allapotok (érzelmek,
hitek, vagyak, szandékok), melyek egyrészt eredményei egy-egy megel6zo
1épésnek, masrészt alapjaul/kiindulasul szolgalnak egy-egy kovetkezonek.

A vizsgalat soran azt talaltuk, hogy ezek a valtozasok biztos pontok a stratégia
megvalositasa soran. De elfedheti dket egy kdvetkezd valtozas. Amikor a
kiindulé mentalis allapot a dialégus soran olyan informéacidval taldlkozik,
ami sehogyan sem illeszkedik a kognitiv rendszeré¢hez, az altala valasztott
stratégiahoz, litk6zeésrol (collision) beszéliink. Ilyenkor nem mindig jelenik meg
azonnali valtozas. Az illesztés hosszadalmas folyamat is lehet: bizonyos id6
elteltével/soran 1j informaciokat szerez, mas helyszineken, mas személyekkel
talalkozik, ujragondolja, megfontolja. GE példaul megijedt a miitéttél, majd
mégis belatta, hogy beavatkozasra van sziikség — ebben az esetben vilagos,
hogy nem egy 1j tudas jelent meg a kognitiv rendszerben, hanem a korabbir6l
(gyogyulas) fujta le a hamut a belatas szele.

Elérehaladott csipdiziileti kopasa van, idé kérdése, mikor kell miiteni.
Prébalkozhat egyéb gyogymoédokkal, példaul tornaval, de a tapasztalatok
szerint ez nem segit, csak annak enyhiilnek a panaszai, aki jelentosen lefogy.
a. Erzelmi reakcio: ,,Sokkolt, nem hittem el. Deriilt égbdl villamcsapas. Pontos
diagnozist allitott fel.”

1. mentalis valtozas: sokkolodik, nem hiszi el;

II. koherens, relevans;
III. informacio6 kérd és nyujto, interpretativ dialogus;
IV. nincs dontési helyzet, csak tajékoztat
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4.1.

4.2.

4.3.

Valosziniileg protézisre lesz sziikség, menj 3-hoz, 6 a legjobb. Barmennyire
a konzervativot csinalja 6, én is hozzdA mennék, mert az a biztos. A pécsi
klinika hattere a legjobb, ezért nem mennék egy kisebb kérhazba (higiénia,
stb.). Beajanlunk a férjemmel.

a. Erzelmi reakcio: ,,Elbizonytalanodom, de nem hiszek neki, tovabb kutatok.”

I. mentalis valtozas: elbizonytalanodik;
II. koherens, relevans;

III. informacid kérd ésnyujto, interpretativés deliberativdialogus szegmensekkel;

IV. dontés-elokészités.

Hat, én nem szerettem az irodalomorakat.

a. Erzelmi reakcio: ,,Kinosan nem valaszolok, tudva, hogy novelném a
lényegtelen reakciot.”

I. mentalis valtozas: elképedés;
II. koherens, nem relevans;

III. locsog, illetdleg a helyzetet probalja definidlni;

IV. 1d6toltés.

utolsé 10 perc: Na, mutassa azt a rontgent! Biztos, hogy kell a miitét, de

van itt egyéb probléma is: gerincérintettség, ami nem fog javulni. Bokaig

sugaroz a fijdalom, ezen a miitét nem fog segiteni. Hat, a minimal-invazivat
felejtse el, az csak esztétikailag szamit és divat.

b. Erzelmi reakcid: ,,Elképedés, felfogtam, hogy mellébeszél, manipuldl.”

I. mentalis valtozas: nem gydzte meg;
II. koherens, relevans és nem relevans;

1. informacio6 kérd és nyujtod, részben paternalista, relevans €s nem relevans

dialoguslépéseket tartalmazo diskurzus;

IV. dontéseldkészitd (konfliktus: az orvos részérdl dontés).

Miiteni kell, a miitét ezzel és ezzel jar, a minimal-invazivért x dsszeget

szoktam Kkapni.

a. Erzelmi reakcio: ,,Megerdsitett, mehetek hozza, mert kompetens, csak a
kommunikécioéja monoton.”

I. mentalis valtozas: megerdsités;
II. koherens, relevans;

III. informacié kérd és nyljtd, interpretativ és deliberativ

dialoguslépéseket tartalmazé diskurzus;

IV. dontés.

Latja ezeket a kivetitett felvételeket? Jol lathato, hogy milyen pontosan

illeszkedik a protézis. Minden tokéletesen sikeriilt.

a. Erzelmi reakcio: ,,Szenvedélyesen értékelte a munkajat, megnyilt.
Megkdnnyebbiilt és volt ideje ram.”

I. mentalis valtozas: megnyugtat;

II. koherens, relevans;
III. informacid kérd és nyjtd, interpretativ dialoguslépéseket
IV. tartalmazé diskurzus);

[. mar nincs dontési helyzet.

Minden rendben, mehet gyégytornara. A kis fajdalmak elmulnak.

a. Erzelmi reakcio: ,,Cinikus maga a helyzet, irrelevans; pénzénél akar lenni,
ezért a 3 mp varratszedésért és a két kérdésért fizetem a dijat; de halas
lehetek, mert profi volt, nem okozott fajdalmat.”

I. mentalis valtozas: ambivalens, csalodott, de egyben elégedett;
II. nincs is egybefiiggd dialogus (haromszor telefonal) ?koherencia; ?relevans;

III. informaciét ad;

IV. nincs dontési helyzet.
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4. A narrativa ReALISan

A felek mentalis allapotanak leirdsa a 3¢ ALIS kinalta struktiraval ezen informéaciok,
vagyis az egyik fél beszamoloja alapjan is megadhato.

A ReALIS — Kolcsonods és Elethossziglani Interpretaciés Rendszer (Alberti, 2011) —
egy formalis diskurzusreprezentacios elmélet (Kamp van Genabith & Reyle, 2011), amely
képes az interpretal6 elmeallapotanak formalis modellalasa: hiedelmei, vagyai, szandékai
reprezentalasa. Ezaltal nem csupdn extenzionalis értékelés végezhetd, igazsagértéket
rendelve egy-egy allitashoz, hanem intenzionalis értékelés is, a formalis szemantikabol
ismert mintaillesztési eljaras kiterjesztése révén. Egy példat tekintve: az Esik az es6
mondat igaz, ha a kiilvilagban teljesiil, hogy esik az esd (adott helyen, adott idében). A
Péter azt hiszi, hogy esik az esé mondat igaz, ha az ,, esik az esé” allitas szerepel Péter
hiedelemvilagaban. Igy lehetéség nyilik kiilonféle pragmatikai tényezOk vizsgalatara is,
mint példaul a beszédaktusokhoz tartozé sikerességi feltételek (Searle, 2009), vagy a
Grice-i maximak (mennyiség, mindség, relevancia, mod, 1. Grice, 1989, p. 26).

Jelen vizsgalat azt tlizte ki célul, hogy az interji alapjan megkonstrualja a beteg (GE)
elméjének a betegségére, illetéleg a gyodgyuldsara vonatkozo szegmensének modelljét.
Az alany, elbeszélése alapjan, a folyamatot egy D diskurzussa szervezi, amely a probléma
kijelolésével (betegség észlelése) indul, és a probléma megoldasaig (gyogyulas) tart (1.
abra). A diskurzusban végig az 6 szemével latjuk az eseményeket, 6 a felad6 (Addresser,
AR), aki dialégusokba bocsatkozik kiilonféle orvosokkal, akik az adott dialogusok
aktualis cimzettjei (addressee, ae) lesznek.

élettéma: egészségesnek lenni
Int AR
- D1
-i - .
; ‘e ,,Mi a bajom?”
Max T
TR
D2
,»Mi a gyogymod?”
L. K1 miitsén?”
D3
L.Mutéti technika?”
D4 D4l
o o miitét | D42
e + D43
gr T
e e

1. abra: A D diskurzus. Diskurzuscél (gyogyulas), szerkezet (dialogusok).

Az aktualis élettéma (’az egészség fontos’) aktualizalodik D-ben, és megfogalmazodik
a betegben a diskurzust szervezo cél: egészségesnek lenni. Ez lathat6 az elsd ,,dobozban”:

33




Iskolakultira 2018/5-6

a feladd (AR) maximalis (Max) szandéka (Int) e allapot elérése, vagyis hogy
“egészséges(t, GE)’. A diskurzus a 1t iddpillanattol (az aktualis szandék kezddpontja)
T+ idépillanatig (beteljesiilés) tart. Az utolsé6 doboz mutatja a diskurzus végét, amikor a
beteg (AR) ugy véli (,,great” intenzitasu hiedelem: Bel), hogy elérte (t* idépillanatban)
a célt: jra egészséges (eg). A diskurzus négy részre tagolhatd, mely a négy orvossal
folytatott dialogust rogziti, a negyedik orvos esetében harom szegmenssel: D, D,, D,,
Dy, Dyp, D5
Egy korabbi elemzés soran (Karpati & Kleiber, 2017) elkészitettiikk ennek a hat
vizsgélatban arra kerestiik a valaszt, milyen mentalisallapot-valtozasok mentén hozza meg
a beteg (GE) a gyogyulasaval kapcsolatos dontéseket. Mivel a dontést igényld 1épések
sora lezarul D, -gyel, az utols¢ két dialogus a targyalt szempontbol nem relevé})nls. Ngzgy
By +’ T +,
és 1°", vagyis a négy dialdgus utani iddpillanatban, feltarva ezzel a négy dialogus
koré szervezhetd aktudlis célokat. A dialégusok utdn valamiféle mentalisallapot-valtozas
— 1itkozés vagy megerdsités — kdvetkezik be, amely tovabbviszi a diskurzust: iitkdzés
esetén ugyanannak a lépésnek a megoldasa a cél, mig megerdsités esetén atugrik a
kovetkezo 1épésre. Nézziik eldszor az elsé dialogus kapesan megjelend célokat (2. abra)!

1:D3+ D4+

GE
élettéma: egészségesnek lenni stratégia: hatékonysag
|
. L& . ¥ V. . e S
1 minimalis miniméalis minimélis minimalis .
D Bl i teend$  fizikai behatds_anyagi riford. energiabefekt, dialdgusok (D1-4):
problémahelyzet: — e 4
betegség &I ™ aktudlis célok:fa BP0 AR
- eM
— miitét nem iitkgzés
o DI~
diskurzuscél: sokkolddik,
sevuld W nem hiszi el
gyogyulas Ma D
Rcaaoammsisicy
lépései:
— diagnézis (ep)
(infd; passziv)
— gyégyméd (ecy)
(dontes; aktiv)
Max T
f e
Max T
R R

2. dbra: Aktudlis célok a stratégia (hatékonység) fliggvényében, az elsé dialogus (D, ) kapesan.

A kiils6 ,,dobozban” lathatdé GE elméjének D-n kiviili része, amelybdl jelenleg az
¢lettéma (Cegészségesnek lenni’) és a stratégia (hatékonysag) relevans, mivel ezek
aktualizalodnak D-ben. A diskurzuson beliill bal oldalon lathat6 a problémahelyzet
(1. doboz): a feladd (AR=GE) ugy véli (Bel) nagy (great) intenzitassal a diskurzus
kezdetén (tP— idépillanatban), hogy az e, eventualitds ("egészséges GE’) nem all
fenn (polaritasparaméter: —), vagyis Ugy gondolja, hogy valami betegsége van. Ezért
megfogalmazodik benne a diskurzuscél (2. doboz): a szdndék (Int) maximalis (Max)
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intenzitassal, hogy egészséges legyen (e, +). Ennek Iépései is el6hivodnak: mi a diagnozis
(ep) €s mi a gyogymod (ey); célja (Int) ezek kideritese (Bel Max) (3. doboz).

A D diskurzusban kozépen azt latjuk, milyen mozzanatai aktivalodnak a stratégidnak
(hatékonysag): minimalis teendd, minimalis fizikai behatds, minimalis anyagi raforditas,
illetve minimalis energiabefektetés, amely itt azt jelenti, hogy kdvetni az orvos altal
kijelolt utat (azt tenni, amit javasolnak: nem konfrontalédni, illetdleg nem gondolkodni
rajta, nem nézni utana, mi lenne az optimalis megoldas). Jobb oldalon pedig az orvosokkal
folytatott dialogusok reprezentaciodja lathatd, az dbra atlathatosaga miatt csak a relevans
szegmenseket emelve ki (a részletes elemzés Karpati & Kleiber 2017-ben olvashatd).
Az adott idOpillanathoz kothetd aktudlis célok a stratégiabol és a dialdgusok utan bedlld
mentalisallapot-valtozasokbdl vezethetdk le.

Az elsd konzultacié elétt (tP'— iddpillanatban) GE aktudlis célja, dsszhangban
hiedelmével (4. doboz), hogy nem akar miitétet (e,, —), amely megfelel a *minimalis
teendd’ iranti vagyanak (,,biztos nincs nagy bajom, talan adnak valami gydgyszert,
amitél elmulik a fajdalom”). Ekkor sor keril az elsé dialogusra (D,, 5. doboz)
egy ismeretlen orvossal (cimzett aec=0,), aki a miitétet javasolja (e,, +) Vagyis a
dialégus utani idépillanatban (tP'+) utkozes Iép fel, ami a ReALIS formalizmusaval a
polaritisparaméterek kiilonboz8ségével ragadhatd meg. Ugyanarra az eventualitasra (e,,:
‘miitétre van sziiksége GE-nek’) a beteg (AR) elézetes hiedelme negativ, mig az orvos
(ae) feltételezett hiedelme pozitiv. A mentalis valtozas az, hogy sokkoldodik, nem hiszi
el. Az eredmény pedig, hogy nem koveti az orvos altal kijeldlt utat, nem tesz semmit a
betegsége kapcsan.

Viszont, ahogy az id6 telik, a fajdalom fokozodik, igy lassan belatja, hogy az orvosnak
valdsziniileg igaza volt, ekkor donti el, hogy ujabb orvosi konzultaciéra van sziiksége
(3. abra).

GE
élettéma: egészségesnek lenni slmfégia: hatékonysag
| |
1 muumahs mmunahs lfnmmahs \mlmma] L,

D 1 = s teendé  fizikai behatds anyagi raford. llerglabefekt dialégusok (D1-4):
problémahelyzet: — = 4 !

betegség & - aktudlis célok: 5
diskurzuscél: ;

gyogyulas g

6
1épései: ) B(I) AR
— miitét 1gen i
ar D2~

(donteés; aktiv)
— technika (er)
—orvos (eg). ...

.

F— ; v
— invaziv tech. igen, Cay er
kis intenzitassal P

3. dbra: Aktudlis célok a stratégia fiiggvényében, a masodik dialogus (D,) kapesén.
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A masodik dialogus (D,) elétti idépillanatban tehat (tP?—) feliilbiralja korabbi
hiedelmét/szandékat: belatja, hogy valdszintileg sziikséges a miitét (6. doboz), elfogadja
az elsd orvos javaslatat, és tovabblép. A korabbi (tP!-) hiedelme/vagya/szandéka
(4. doboz) elhalvanyul, helyébe 1j aktudlis cél 1ép. A korabbi mentalis allapota tehat
nem tlnik el, pusztan a hattérbe keriil, igy ahhoz késébb akar vissza is tudna térni. A
ReALIS reprezentacionalista felfogasaban van erre lehetdség, szemben a lehetséges
vilagokon alapuld megkdozelitésekkel (a két iranyzat részletes Osszevetését 1. Alberti
& Kleiber 2012). Az aktualis cél tehat a mitét, de aktivalodik egy Gjabb komponense
a hatékonysagi stratégidnak, a minimalis fizikai behatas, vagyis hogy minél kisebb
,vagas” legyen, ami a minimal invaziv miitéti technikanak felel meg. Megfogalmazodik
az a szandék (Osszhangban a vagyaval), hogy nem szeretné az invaziv technikat (e, —)
(7. doboz). A kérdés az, hogy kihez forduljon, ki legyen a miitétet végz6 orvos (e, a 3.
dobozban). Ennek kideritésére a masodik orvoshoz fordul (O,), a baratndjéhez, akinek a
szavara ilyen esetekben hallgatni szokott (2. dialogus, D,).

A dialogus utan ujabb litkdzés kovetkezik be, mert a baratnd O, orvost javasolja, aki
invaziv miitéti technikat végez (8. doboz), ami ellentétben 4ll az 6 vagyaval/szandékaval
(e; — vs. +). A mentalis valtozas az, hogy elbizonytalanodik, de koveti az orvos altal
kijelolt utat, mert megbizik benne (minimalis energiabefektetés). Az aktualis célja tehat
felkeresni O-at és alavetni magat az invaziv technikanak (9. doboz). Azonban ez a
szandék kis intenzitasti (some, sm), mert a vagya (Desire, D) tovabbra is negativ az
invaziv modszer irant. A harmadik dialogus (D,) reprezentacioja a 4. abran lathato.

nem Max |

4. ébra: A harmadik dialogus (D,) reprezentécioja: célok, elvarasok, mentalisllapot-véltozasok.

A harmadik orvoshoz (O,) protekcioval keriil (O, révén). Elézetes hiedelme (tP3-
iddpillanatban), hogy 6 fogja elvégezni a miitétet, mégpedig invaziv technikaval, de ez a
vélekedése nem maximalis (1. doboz: Bel Max 0). Azzal a szandékkal keresi fel az orvost
(2. doboz), hogy erdsitse meg, hogy miitétre van sziikség (esy), tovabba gyézze meg
arrol, hogy az invaziv miitéti technika valdoban eredményesebb, mint a minimal invaziv
(egy), hiszen er6s vagya van ellene (3. doboz). Illetve szeretne meggy6z8dni arrdl is, hogy
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O, a megfeleld orvos szamara (e0O,). Az a — természetes — elvarasa, hogy az orvos célja
ugyanez (4. doboz).

A dialogus végére (tP3") vilagossa vélik szamara, hogy az orvos célja nem ez volt (7.
doboz). O nem gondolta, hogy barmi érdemlegesrdl kellene beszélnie a beteggel, csak
eliitni akarta az id6t, illetve arrdl érdekl6dott, mivel tudna a beteg a soron kiviili id6t
meghalalni. Itt fellép az elso iitkozés (elvarasok nem egyeznek: 0 vs. + polaritasérték),
a mentalisallapot-valtozas az elképedés. A konzultacio végén a beteg kezdeményezésére
sor keriil egy rovid szakmai megbeszélésre is, ahol az orvos megerdsiti, hogy miitétre van
sziikség (5. doboz), de nem érvel az invaziv technika mellett, nem gy6zi meg a beteget (6.
doboz). Vagyis a dialéguscél nem teljesiil, fellép a masodik iitkdzés (+— vs. 0 polaritast
hiedelem). Mindezek eredményeképp GE elveti az O, altal javasolt lehetdséget, és
visszatér a sajat Gitjahoz, amely a minimal invaziv m{tét (5. abra).

GE

élettéma: egészségesnek lenni stratégia: hatékonysag

! |
1 minimalid  minimalis  nunimalis > minimalis
b J, = e teendd  fizikai behatds anyagiriford. energiabefekt, ~dinldgusok (D1—4):
problémahelyzet. — . 4 !
betegség & i aktudlis célok: D AR
ponspasiig .
—miitétigen — ©u 5

i . ; —invaziv tech. pfax D2

diskurzuscel: i nem e

gyogyulas N o

lépései:
—inv. t. nem,
O3 nem
ar TI'?'3+
TR
(dontés; aktiv) = i inf6: kutat, beszelget .‘
€o més orvosok, tarifik
ki i —orvos: 04 Bﬂ) AR
—orvos(ep), ...  —
Max T
R Y

5. dbra: Aktudlis célok a stratégia fliggvényében, a negyedik dialogus (D,) kapesan.

A harmadik dialégus utdni allapotban tehat (tP3*) ez el6z6 szandék elhalvanyul
(5. doboz: mitét invaziv technikaval O, orvosnal), €s a beteg visszatér egy kordbbi
szandékahoz (minimal invaziv mutét), amely klegeszul azzal, hogy ne O, legyen a
mitétet végzd orvos (6. doboz). Az aktualis cél még mindig az orvoskereses Onallé
informaciogytjtésbe kezd, mely alapjan két opcid kdrvonalazodik. A dontést ismét a
hatékonysag alapjan hozza meg: a kisebb anyagi raforditassal jaro O, orvost valasztja (7.
doboz). Aktualis célja felkeresni 6t (4. dialogus, D,), hogy megerdsitse azt a hiedelmét/
szandékat, hogy 6 a megfeleld orvos (e,,) €s a minimal invaziv technika a megfeleld
modszer (eq,,.) (intenzitds: great vs. Max). A konzultacié sordn a dialoguscél teljesiil (8.
doboz), a mentalis valtozas a megerdsités (tP4). A gydgyulasi folyamatban a kdvetkezd
1épésre térhet at, amely maga a miitéti procedura. Ebben mar passziv szerepe van a
betegnek, a dontést igényld 1épéseknek vége.

Az elemzés tehat megmutatta, hogy (1) a diskurzuscél (gyogyulas) érdekében bizonyos
utat kell végigjarni, részben elére definidlhatd 1épésekkel (pl. diagndzis, gyogymod),
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orvosokkal folytatott dialdgusokon keresztiil. (2) Idénként {itkdzés 1ép fel az eldzetes
hiedelem/vagy/szandék ¢s az aktualisan (az orvostol) megszerzett informacid kdzott,
ami a ReALIS 4brazolasaban a polaritasparaméterek kiilonbozéségében ragadhatd
meg (+ vs. —/0). Ebben az esetben ugyanannak a Iépésnek a megoldasa lesz az aktualis
cél (pl. orvoskeresés), ekkor a beteg nem 1ép tovabb. (3) Maskor megnyugtato,
megerdsité informacié érkezik (pl. D, ), ami a ReALIS altal nytjtott reprezentaciokban
a polaritasparaméterek azonossagan latszik, és a kiilonbség az intenzitasban mutathaté ki
(pl. great vs. max.). Ebben az esetben a beteg atugorhat a kdvetkez6 1épésre, megoldandd
feladatra, problémara. Vagyis (4) deliberativ magatartassal folyamatos mérlegelés
figyelhetd meg a sajat utja — hiedelmei, vagyai, szandékai — és az orvosi javaslatok
kozott.

5. Konkliizié

Egy problémahelyzet megjelenésével célok jeldlédnek ki.

Egy diskurzuscél megfogalmazasatol annak teljesiiléséig tart a diskurzus.

A dialogusok strukturalis értelemben alapvetd 6sszetevoi a diskurzusoknak. Kognitiv
értelemben az informacidszerzésnek, a mérlegelésnek sajatos hely/id6é/résztvevd
mint barmi mas, ami narrativ objektumma valva a kognitiv rendszerbe 1éphet.

A dinamikus valtasok ¢és valtozasok folyamatosan torténnek a kognitiv rendszerben,
igy a narrativaban barmikor (ajra)feltiinhetnek, a hattérben nyugvoé allapotok (szandékok)
ujra el6hivhatdk vagy eléhivodnak — szalienssé valhatnak.

A célok, vagyak, hiedelmek, szandékok iitkozése, a koztik levd fesziiltség valtja ki
a mentalis allapot valtozasat. Az illesztés megtorténhet a dialoguson beliil (meggy6z,
megerdsit, megcafol). A masik fél céljainak kikovetkeztetése szamtalan kontextualis
Osszetevotol is fligg. Az dialdoguson tulnyulo iitkézés a diskurzus kezdeményezdjét
6nallo illesztésre sarkallja.

A mentalis valtozas beallta utan indul a kovetkezd 1épés a probléma megoldasanak
folyamataban.

A probléma megoldasaval all le a diskurzusfolyamat; illetéleg valik egy kovetkezo
narrativa scriptjévé, esetévé, tudasreprezentacidjava.

A fentiek alapjan gy tlinik, hogy a ReALIS egyrészt képes megragadni azokat
a mentalis allapotra vonatkoz6 informacidszegmenseket, melyek egy diskurzus
folyamataban részévé valnak a kognitiv rendszernek. Masrészt — a dinamikus aspektust
hangstlyozva — megmutatja, hogy egy diskurzus nem pusztan reprezentalodik az
elmében, hanem egy narrativa mentén teszi ezt. S mint ilyen tovabbépiilhet, a narrativa
jellemzdinek megfelelden életfogytig ujraszervezddhet, torlddhet, rogziilhet.

6. Kitekintés

Elemzésiinkkel arra igyekeztiink ramutatni, hogy az orvosi kommunikacié specialis
helyzetében a diskurzus soran fontos, hogy az iitk6zések a dialdgusokon beliil oldédjanak
fel. A paciens hiedelmeli, vagyai, szandékai éppugy helytiket keresik, megoldasra varnak,
ahogy a betegsége: amennyiben nem erdsitik meg, gyozik meg vagy céafoljak meg, az
egyfajta zsakutca az adott dialogus tekintetében. Akkor a betegnek mashonnan kell az
informaciot megszerezni. A deliberativ orvosi magatartas nélkiil olyan labirintusban
jar(hat) a beteg, ahol nem biztos, hogy a megfelelé kijaratot talalja meg. Bizonyos
azonban, hogy a paciens felkésziiltsége (felkészitettsége a health literacy értelmében)
éppugy feltétele a hatékony problémamegoldasnak, a gyogyulasnak.
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Rekurzio egy szkizoaffektiv zavarral
¢lo szemely diskurzusaiban —
esettanulmany'

Esettanulmdnyunk célja bemutatni, hogy egy szRizoaffektiv zavarral
élo szemely narrativ és dialogus diskurzusaiban a rekurzio
eloforduldasa mind szintaktikai, mind pragmatikai szinten
aldatamaszthatja a nyelvi funkciok eddig feltdrt hibdit. Crow elmélete
szerint a nyelv és a pszichozis k6zds evoliicios eredetiiek (Crow, 1997;
2000). Munkdjaban kifejti, hogy a nyelv mindkeét agyi féltekehez
kotheto: a domindns szekvencidlis, mig a nem-domindns pdrhuzamos
megosztott mintazati. A szRizofrénidt jellemzd f6bb nyelvi tiinetek
A sikeres kRommunikdcio elengedhetetlen feltételei a jobb
agyfeéltekehez kithetd nyelvi funkciok. A tipikus szkizofrén
betegségekben szenvedok gyengébben teljesitenek az e funkciokat
vizsgalo tesztekben (Mitchell & Crow, 2005). A rekurzio
(bedgyazdskeént értve) lehet a nyelvi képesség legfontosabb
tertiletspecifikus jegye (Levinson, 2014, p. 6).

rekurziv szervezddését irjuk le. Az elemzések harom nagyobb csoportra oszthatok.

Az elsében az altalanos kognitiv képességeket vizsgaltuk. A mdsodikba a
mondatszintii feladatok tartoznak. A harmadikban 6nalldé szovegalkotasi feladatokban,
illetdleg egy interju diskurzusaban vizsgaltuk a rekurziv struktarak megjelenését.

E settanulmanyunkban ugyanazon személy narrativ és dialogus diskurzusanak eltérd

Elozmények
A szkizofrénia

A betegség elsé és atfogo leirasat Emil Kraepelin (1856—1926) adta. Az altala felallitott
tiineti kritériumok a ma elfogadott diagnosztikai rendszerek (DSM és BNO?) vazat
képezik (vo. Bitter & Fiiredi, 2000). A betegséget a kdvetkezd tiineti kritériumok
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jelolik ki: (1) téveszmék, (2) hallucinaciok, (3) inkoherens beszéd, (4) szembeszokden
szétesett vagy kataton viselkedés, (5) negativ tiinetek, azaz hangulati iiresség, alogia
vagy akaratnélkiiliség. A kort szocialis/foglalkozasi diszfunkcidk is jellemzik. Fontos
kritérium az iddtartam aspektusa, mely szerint legalabb 6 honapig, de az 5 {6 tiinet
egyikének legalabb egy honapig fenn kell allnia ahhoz, hogy a diagnézis felallithatd
legyen (v6. Németh, 2003; Nussbaum, 2013; DSM-IV 2001, DSM-V 2013). A
szkizofrénia kialakulasara etiologiai szempontbol tobb megkozelités is ¢l: neurokémiai/
neuroanatomai, pszichologiai és genetikai tényezok is allhatnak a betegség hatterében.

A széles korti vizsgalatok, bar tobb szempontbdl kozelitettek a szkizofrénia hatterének
feltérképezéséhez, mégsem tudtak meghatarozni egyetlen specifikus genetikai,
neurobioldgiai vagy kdrnyezeti tényez6t sem. A korabbi ,,spektrum” elmélethez vald
visszatérés egy lehetséges endofenotipus kdrvonalazasat igéri (Tringer, 2010, p. 305).
A feltételezett endofenotipus-elképzeléshez csatlakozik szorosan Crow elmélete (1997;
2000; 2008), mely evolucids oldalrél magyarazza a szkizofréniat: ,,a szkizofrénia az ar,
amelyet az ember a nyelvért fizetett”. A szkizofrénia ,,megdrzodésére” a lateralizaciot
okozé genetikai valtozasokat jeloli meg lehetséges kapcsolodasi pontként.

Esettanulmanyunkban, utolsé diagndzisa szerint, egy szkizoaffektiv zavarral é16
személy eredményeit elemeztiik. Az alapveté megkozelitések szerint (Tringer, 2010, pp.
317-320) a szkizoaffektiv pszichoézisok a kiilonbdzd szkizofrénidk és affektiv zavarok
kozti teriileten elhelyezhetd pszichotikus allapotok, melyeket besoroldsuk szerint a
’70-es évektdl inkabb az affektiv zavarokhoz kozelitenek. Tringer dsszegzése alapjan
a szkizoaffektiv pszichézisok a szkizofrénia tiineteit is ,,felveszik”, am lefolyasuk az
affektiv pszichdzisokéra jellemzd. A tlinetek barmilyen keveredése eléfordulhat. A
diagnosztikai kritériumok a sulyos depresszios €és manias tiinetek mellett a szkizofrénia
tipusos tiineteinek meglétére tdmaszkodnak (Tringer, 2010; Nussbaum, 2013; Fiiredi -
Bitter, 2000). A személyek magatartasa sulyos fokban dezorganizalt, a tiinetek gyakran
egy-két nap alatt alakulnak ki. A ,kevert korképbdl” kovetkezden beszélhetiink a
szkizoaffektiv zavar depresszios és manias tipusarol (Tringer, 2010; Nussbaum, 2013
alapjan).

A gondolkodas és a nyelv zavarai szkizofréniaban

A gondolkodas zavarait 1988-ban Cutting ¢s Murphy két csoportra osztotta: a gondolkodas
belsé zavaraira, valamint a nyelv és a beszéd zavaraira. (Liebermann & mtsai, 20006,
p- 205) A gondolkodaszavart tobb tipusba sorolhatjuk: derailment és inkoherencia
(a beteg beszédében a szavak és mondatok kozti logikai kapcsolatok sériilnek vagy
elvesznek); tangentialitds (az adott tématol vald fokozatos eltdvolodas); illogikussag (a
paciens a kapott kérdésekre a logika racionalitdsa nélkiil valaszol); circumstantialitis
(sziikségteleniil sok részlet); emellett érdekes és igen jellemzd tiinet lehet az un. clanging
(rimasszociacio) jelensége, melynek el6fordulasakor a vizsgalati személy a szavak
fonetikus hasonldsagat hasznalja a jelentés helyett.* A szohasznalat masik jelentds
szimptomaja a neologizmusok megjelenése. Nehézkessé valhat tovabba az absztrakt
gondolkodas, emellett echolalia vagy teljes gondolatblokk, sot széls6séges esetekben
mutizmus is kialakulhat. (Liebermann & mtsai, 2006, pp. 207-208)

Ezzel egyiitt a szkizofrénias nyelvalkotds elsd ¢és talan legszembetiinébb tiinete az
un. kontextudlis zavar. A kontextus-érzékenységre tett megallapitasok szofelidézési,
emlékezeti feladatok segitségével valtak leirhatova. Szemantikus listatanulasi
feladatoknal egyértelmiien jobb teljesitményt nyujtanak a szkizofrén betegek, mint az
egymassal kapcsolatban nem 4ll6 szavak megtanulasanal. Feltételezhet6 tehat, hogy nem
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a lexikai rendszerek sériilése all a nyelvi deficit hatterében, hanem a bevésési stratégiak
zavara. (Liebermann & mtsai, 2006, p. 206).

Covington és munkatarsai (2005) dsszefoglald tanulmanyukban attekintik a betegség
¢és a nyelv kapcsolatat vizsgald, olykor ellentétes eredményeket hoz6 munkdkat. A
prozodiaban kimutathatok a kontrolltdl valo eltérések, szupraszegmentalis szinten
intonacios zavarok érzékelheték, emellett negativ tiinetként megjelenhet a hangszin és a
hanghordozas hianya.

A spontanbeszéd-vizsgalatok a beszédprodukcio oldalarol egyrészt targyaljak a kdzolni
kivant gondolat 6sszetettségének kérdéskorét. Megallapitjak, hogy a szkizofréniaval él6knél
az iizenet kevésbé Osszetett az ép kontrollhoz képest, ugyanakkor azon betegeknél, ahol
magasabb a teljesitmény, nagyobb az érintettség a depresszid és a szorongas tarsbetegségeivel.
(Moe & mtsai, 2015) Masrészt vizsgaljak a fentebb mar emlitett prozodiai eltéréseket és
lehetséges karakterisztikakat (Bedwell & mtsai, 2014; Martinez-Sanchez & mtsai, 2015;
Elvevag & mtsai, 2010), valamint a beszéd folyamatossagat és a megakadasjelenségek
¢és sziinetek mindségét és aranyat (Alpert & mtsai, 1997; Rapcan & mtsai. 2010). A
vizsgalata, melyben kiilonboz6 érzelmi telitettségli megnyilatkozasok prozodiai megértésére/
értelmezésére kérték a vizsgalati személyeket: a szkizofrénidval él6k minden esetben
gyengébben teljesitettek, mint az illesztett ép kontrollok (Brazo & mtsai, 2014).

A morfologia érintettsége nem jellemzo, errdl elvétve talalunk adatokat, Covington
¢és mtsai (2005, p. 90) Chaika és Kleist példait idézik. A szintaxis intakt, ugyanakkor a
szemantika és a diskurzus szerkezete sériilt. Mas szerzOk ugyanakkor eltérést taldltak a
szintaktikai komplexitas tekintetében: a szkizofréniaval ¢él6k gyengébb eredményeket
produkaltak az illesztett felnétt kontrollcsoport eredményeihez képest (Meilijson és
mtsai, 2010). Perlini & munkatarsai bipolaris és szkizofréniaval ¢l0 betegekkel végzett
vizsgalatukban szintén talaltak enyhe eltérést a beszédtempd, ill. a lokalis és a globalis
kohézios elemeket tekintve (Perlini & mtsai, 2012). A kulcsszoi statusz kérdésével (ill.
annak hianyaval) magyar nyelven Andor (2016) foglalkozott. Az egyik legszembetiin6bb
rendellenesség a pragmatika szintjén jelentkezik: ,,furcsa szavak, furcsa kontextusban”
(v6. Nagels—Kircher, 2016; Noonan 2014) — errél bévebben a szocialis kogniciot targyalo
részben. Garab 6sszefoglaldjabol a végrehajto funkciok nyelvészeti alapu vizsgalatara is
olvashatunk néhany példat, de ezek els6sorban nem a nyelvészet oldalardl kozelitik
meg az eredményeket (Garab 2007). A prefrontalis kéreg fontossagat és ezzel egyiitt a
végrehajtd funkciok vizsgalatat, illetve a sériilt pragmatikai képességeket jobb félteke
sériiltek nyelvi deficitjeinek vizsgalatakor is megfigyelhetjik (v6. Toth—Ivasko 2012).

A szocialis kognicié és tudatelmélet érintettsége szkizofréniaban

A szkizofrénidban leginkdbb érintett kognitiv funkciok a munkamemoria, a figyelem,
a verbalis/vizualis tanulds és memoria, a kovetkeztetés és a problémamegoldas, a
feldolgozas sebessége €s a szocialis kognicio teriiletei. Utobbi vizsgalataban napjainkban
kitlintetett szerepet ¢lvez a mentalizacids (Theory of Mind=ToM) és a szocialis percepciods
eltérések vizsgalata. (Liebermann & mtsai, 2006, pp. 246-248).

A mentalizacio teriiletéhez sorolhatjuk a szandéktulajdonitast, a mentalis allapotok
leképezését, de ide tartozik a téves hiedelmek, a rejtett iizenetek, a becsapas, a metafora,
az ironia vagy a tarsalgdsi baklovések értelmezése is. (Liebermann & mtsai, 2006,
pp. 246-248). A szkizofrénia tudatelméleti kutatasardl és annak problémas kérdéseirdl
ad kiting attekintést Egyed Katalin és Juhasz Levente Zsolt tanulmanya (Egyed &
Juhasz 2001). A témafelvetés Frith (1992) megallapitasabol indul ki, mely szerint sok
tiinetért és jellegzetességért a tudatelmélet sériilése felelds a szkizofréniaban. Dennett
(1996, idézi Egyed és Juhasz 2001) megkdzelitése mar dvatosabb, & Firth meglatasat
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csak a szkizofrénia harom teriiletére tartja alkalmazhatonak: (1) akarati viselkedés, (2)
énmonitorozas, (3) masok szdndékainak és masok mentalis allapotainak monitorozasa
(Egyed és Juhész, 2001). ,,Frith és Frith (1991) szerint a frontalis lebeny a gondolkodasi
folyamatokban meghatarozo szerepti és a tudatelmélet alakulasaban kdzponti fontossagu.”
(Csépe, 2005, p. 101)

A pragmatikai konnektorok és kdzmondasok feldolgozasakor (Haas és mtsai, 2014)
alacsonyabb teljesitményt mértek szkizofréniaval éloknél. Zeev-Wolf és mtsai (2014)
ujszerli és konvencionalis metaforak megértését tesztelték reakciéidé méréssel; s azt
talaltak, hogy a konvencionalis metaforaknal jobb féltekei elony jelentkezett szemben a
kontrollszemélyek eredményével; azt is kimutattak, hogy az ujszerti metaforaknak jobb
megitélése volt a konvencionalis metaforakkal szemben.

Herold és mtsai (2002a; 2002b; 2004; 2005) vizsgalataikban részben igazoltak a
nemzetkozi feltevéseket magyar populacion is, valamint 0] és ellentétes eredményeket is
kozoltek. Kimutattdk a mentalizacios deficitet az akut fazistol fliggetleniil is; a nemzetkdzi
szakirodalmakkal és kutatdsokkal szemben Gjabb grice-i maximara tették érvényessé a
tudatelméleti elmaradast. Osszefliggést talaltak a verbalis munkamemoria-deficitekkel és
figyelmi hatranyokkal dsszevetve is, igy a mentalizacios deficitet beilleszthetonek itélték a
deficites neurokognitiv folyamatok soraba (Herold, 2005). Ezt az eredményt azonban Mo és
mtsai (2008) nem tudtak megismételni sajat, Herold és munkatarsaitdl atvett adaptaciojukban.

Szintén Herold és munkatarsainak kutatdsa az Gn. faux pas-ra vagy ,tarsalgési
baklovés”-re épitd vizsgalat, melyben 17 szkizofrénidval €16 beteg és 17 kontrollszemély
vett részt. Eredményként a betegcsoportnal deficites faux pas teljesitményt mértek; a
betegek 1ényegesen tobb id6t forditottak a torténetek elolvasasara; a munkamemoriat
mérd kérdésekben is rosszabbul teljesitettek a kontrollcsoporthoz képest, am a feladatok
szamanak novekedésével jobbak lettek az eredményeik, tehat nétt a teljesitményiik, ami
arra enged kovetkeztetni, hogy képesek voltak tanulasra a mentalizacios képességek
tekintetében. ((Varga & mtsai, 2008, p. 71).

A pécsi kutatasokat erdsitik Schnell Zsuzsanna mentalizacids kutatasai metafora- €s
iréniaértés, humor feldolgozasa és grice-i maximasértések témakorében, melyek szintén
figyelemre méltok a hazai szakirodalomban. Legutobbi cikkiikben neuropragmatikai
keretben vizsgaltak a mentalizacios képességetek fMRI-s képalkotassal kiegészitve (Schnell
& mtsai, 2016). Vizsgalataikban teriileti aktivacios kiilonbségeket, ill. szignifikdnsan eltérd
humor-, metafora- és iréniaértési eredményeket talaltak, am azt is kimutattak, hogy ezek az
eredmények nem mutatnak korrelaciot a masodrendi ToM-tesztek és a grice-i sértésekkel
dolgoz6 feladatok eredményeivel (Varga & mtsai, 2013; Varga & mtsai, 2016).

A tudatelméleti kutatasok eredményei nem egyértelmiiek, s gyakran hoznak egymasnak
teljesen ellentmondé eredményeket. Osszefoglalasképp a kovetkezéket azonban
bizonyossaggal elmondhatjuk: a szkizofréniaval ¢16k ToM-deficitet mutatnak; ez a deficit
azonban valtozik a tiinetek tipusa és a feladat szintje szerint; a mentalizacioé valamiképp
fliggetlennek tekinthetd a kognitiv készségektdl és a jelenleg rendelkezésiinkre allo
legtobb bizonyiték allapotfiiggd deficitre utal. (Liebermann & mitsai, 2006, p. 262).

A rekurzio

,Bar-Hilleltél (1953) kezdddden szamtalan tanulmany érvelt amellett, hogy a rekurzid
az az eszkoz, amely lehetdvé teszi, hogy az emberek potencidlisan végtelen szamu,
kiilonbdz6 mondatot hozzanak 1étre.” (Banréti & Mészaros, 2011, p. 9) Ugyanakkor azt
is 1athatjuk, hogy a kiilonb6z6 tudomanyteriiletek mas és mas definiciot adnak a rekurzio
fogalmara. Vizsgalatunk soran az alabb ismertetett, szintaktikai beagyazason tullépd
definicié mellett, az alabbi rekurzié fogalommal is dolgozunk a mondattani rekurzids
teszt eredményeinek értelmezéséhez.
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A Banréti és munkatarsaitol (2011) atvett metddus specifikus rekurziéo fogalma a
Chomsky (1957) altal ajanlott megkozelitésen alapul: eszerint ,,a nyelv komputacios
miveletei rekurzivan konstruadlnak szintaktikai objektumokat a szelektalt lexikai
egységekbdl és a mar megformalt szintaktikai objektumokbol.” (Banréti & Mészaros,
2011, p. 9) A szintaktikai objektumok (nyelvi kifejezések) kisebb szintaktikai objektumok
kombinacidjaként értelmezhetdk. Megallapitasuk szerint ,,az ilyen hierarchikus
csoportositas értelmében vett rekurzido megengedi a specifikus rekurzi6 fogalmat™: egy
szintaktikai-szerkezeti dsszetevd ismételhetd bedgyazasat azonos tipusu szerkezeti
Osszetevobe, példaul tagmondat bedgyazdsat egy tagmondatba, fonévi szerkezet
beagyazasat egy fonévi szerkezetbe vagy egy sz6 komponenseként vald azonositasat
egy Osszetett szoban. Fontos kiegészitésiik tovabba, hogy ,,e rekurziéfogalom nem
tartalmaz a miiveletek mennyiségére eldirast, a korabbi outputnak inputként torténd
felhasznalasa egy alkalommal éppen ugy rekurziv miivelet, mintha (elvileg) végtelen
sokszor ismétlddne”. A szerkezeti (formalis) rekurzivitas a szavak, a frazisok és a
mondatok szintjein tehat egyarant megjelenhet.

Hauser, Chomsky ¢és Fitch (2002) szerint a nyelv egyetlen olyan jellemzdje, ami
domain specifikus, az a szintaxis rekurziv jellege, s hogy ez felelés az emberi nyelv
fajta-specifikussagarért. Levinson azonban a hangsulyt a nyelvi struktura helyett inkabb a
nyelvhasznalatra helyezi. (2014, p. 3). Ennek fontos kdvetkezménye, hogy a megértésben
betdltott szerepét vizsgalja. A kdzponti bedgyazas, mint a rekurzid egyik fajtaja,
megértése a mondatok esetében véges. Mar a 3. szint is nehezen kdvethetd (pl. Karlsson,
2007). Egybefiiggd hosszabb beszélt nyelvi kommunikatumok (narrativak) esetében
feltételezhetd, hogy a végebeagyazasok a gyakoribbak: a jobbra agazé struktirak az
¢lébeszédet, mig a kozponti beagyazasok az elére végiggondolt, tudatosabban szerkesztett
beszédet, illetdleg az irott szoveget jellemzik.

A narrativa mentéalis modell, melynek meghatarozo tulajdonsaga az események
idébeli egyedi mintazata (Bruner, 1991, p. 6): altala feltarulnak azok a mintdzatok,
amelyek a beszélot jellemzik Az elbeszélc’i és a leiré szévegeket is tekinthetjijk
létrehozott szoveg jellege tiikkrdzi, megjeleniti a rendelkezésére allo sémakat, scripteket,
makroszerkezeteket.

A diskurzusban a narrativakhoz hasonléan nem mondatok az egységek, hanem
megnyilatkozasok. A diskurzus esetében ezeket a beszélgetésben betdltott funkcidjuk
szerint értelmezhetjiik. Attol fuggoen hogy milyen beszédaktusokat valésitanak meg,
a beszélgetés szomszédossagi parjai szokdsosan beagyazasi szinteket mutatnak. (
(Levinson, 2014, p. 9). Sokféle oka lehet, amiért a kozbeékelt szekvencia megjelenik —
altalaban az els6 beszédaktus valamely feltételét bontja ki. A dialdgusok és az 6ket alkotd
beszédaktusok hatterében a kozos tevékenységek megtervezésének és lebonyolitdsanak
képessége all, igy feltételezhetd, hogy a mentalis id6utazas tdmaszthatja ald a nyelv
rekurziv jellegét. (Corballis ...2014, p. 27).

A vizsgalat
Kiindulé kérdések, hipotézisek

Avizsgalati személy narrativait vizsgalva arra kerestiik a valaszt, hogy vajon megjelenik-e
a spontan beagyazas a beszédprodukcid soran, s ha igen, ez milyen mintazatot mutat.
Feltételeztiik, hogy témaként sajat maga keriil el6térbe; megnyilatkozasait inkabb
mellérendeld, illetéleg vége beagyazo strukturak jellemzik; a szerkezetet elére egészben
1ato, s ezt tudatosan megvalositd szerkesztésmod, nevezziik pragmatikai rekurzionak,
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kevésbé jelenik meg. Ez okot adna lehetséges kapcsolatot feltételezni a diskurziv
viselkedés és a mentalis allapot kozott.

Metodus

A tesztek felvételére az SZTE-AOK Pszichiatriai Klinikajanak Rehabilitacios Osztalyan
keriilt sor egy interdiszciplinaris kutatas keretein beliil.> Az intézményben kialakitottunk
egy tesztfelvételi helyiséget, ahol minden papiralapu és szamitoégépes tesztet fel tudunk
venni. A tesztek eredményeit papir alapon, szamitdégépes outputok és hangfelvételek
formdjaban archivaljuk.

Vizsgalati személy

Az esettanulmanyunkban vizsgalt személy (BT) férfi, legutolsé diagnodzisa szerint
szkizoaffektiv bipolaris tipus — jelen vizsgalatkor egy akut shub lecseng6 szakaszaban volt.
A vizsgalat idejében (2017. julius 4-13.) életkora 30 év. Iskolazottsdga 18 év, jobbkezes.
Korabbi diagnozisai: 2005: F2380 Egyéb akut és atmeneti pszichotikus zavar; 2007: F2000
Paranoid szkizofrénia; 2012: F2090 Nem-meghatarozott szkizofrénia + F3100 Bipolaris
affektiv zavar, hipomanias epizod; 2017: F2000 Paranoid szkizofrénia.

Felvett tesztek

1. tablazat: A vizsgadlatban felvett tesztek és a tesztek dltal vizsgalt funkciok

VIZSGALT FUNKCIO VAGY

TESZTEK MUNKAMEMORIA-KOMPONENS

MMSE (Folstein & mtsai, 1975) + Orarajzolasi teszt

(magyarul Kalman és mtsai, 1995) Kognitiv dllapotfelmérés

Fluencia tesztek: fonemikus, szemantikus, igemegnevezési
(Tanczos, 2012 alapjan); forditott szamterjedelem Kozponti végrehajtd; komplex verbalis

(Racsmany & mtsai, 2005); hallasi mondatterjedelem munkamemoria
(Janacsek & mtsai, 2009)

Alszoismétlés (Racsmany & mitsai, 2005), szamterjedelem

(Racsmény & misai, 2005) Fonologiai rovidtava emlékezet

Tudatelméleti tesztek 1, 2 (Herold & mtsai, 2002b; 2004;

Youmans & Bourgeois, 2010) Mentalizdciés képesség

Metafora- és ironiaértést mérd teszt (Herold & mtsai, 2002a;

2002b alapjan); pragmatikai teszt (Varga, 2015 alapjan) Pragmatikai kompetencia

Mondattani rekurzi6 (Banréti, 2011) Nyelvi rekurzi6
Spontanbeszéd Szemantikai szervezddés
Wisconsin Kartyaszortirozasi teszt (Grant—Berg, 1948) Viselkedéses/kognitiv rugalmassag
Iranyitott felejtés és emlékezés (Racsmany & Szendi, 2001) Gatlasi és emlékezeti rendszer
Raven Teszt (1938) Altalanos intelligencia
Vizualis Mintazatok Teszt (Sala & mtsai, 1997) Vizualis rovid tava emlékezet
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A mondatrekurzio-teszt

A mondatrekurzio-teszt egy olyan metddus a szintaktikai-szerkezeti rekurzid vizsgéalatara
(Banréti & Mészaros 2011; Banréti és mtsai, 2011), melyben a mindennapi élethelyzeteket
abrazolo képek segitségével kivaltott valaszokat vizsgaljuk (154 kép, Stark, 1998). A
teszt négy kiilonbozo tipusu kérdéssel dolgozik, melyek mind meghatarozott szintaktikai

szerkezetli valaszokat varnak el. A kérdéstipusokat a 2. tablazat foglalja 6ssze.

2. tablazat: A szintaktikai rekurzio-teszt kérdéstipusai és szerkezetileg elvart valaszai

. 4.: X mit
L, 1.: X mit 2.: X mit utal/ 3.: X-nek mi lehe.t A mondhat/mire
Kérdéstipusok S legkellemesebb/legjobb/ R
csinal? szeret/akar? lesunalmasabb? gondolhat/mit
su ' akarhat Y-t61?
targyi alarendelt alarendel6
finit ige tagmondat alanyi alarendelt kotészoval
Szerkezetileg g ;. (rekurzio); tagmondat (rekurzio); bevezetett
. . ragos fonévi PRV e, ; ,
illeszkedé szerkezet va ige és fonévi fonévi igenév alanyként; beagyazott
valasz mondat £y igenév targya; alanyesetii hatarozott tagmondat
targyesetli fonévi névelds fénévi szerkezet (rekurziv
szerkezet miivelettel)

Eredmények és megvitatds

Altalanos kognitiv eredmények

BT a vizsgalatkor az alabbi szimptomakat mutatta: mérsékelt pozitiv tiinetek kozott
csak konceptudlis dezorganizacio és izgatottsag, negativ tlinetek kozott pedig szintén
kognitiv tiinet, az absztrakt gondolkodas hianyossaga (a negativ tiinetek azonban
enyhék). Hangulata enyhén hipomanias, minimalis depressziv tiinetek keveredésével
(grandidzussag mar csak jelzett). Belatasa is viszonylag jol megtartott. Funkcionalasa
mérsékelten karosodott, gyenge.

A Wisconsin Kartyaszortirozasi Tesztjének eredménye szerint a kognitiv teljesitményt
¢s a funkcionalasi szintet alapvetden a vezetd konceptudlis dezorganizacid hatarozza
meg, illetéleg korlatozza. Az iranyitott felejtési és emlékezési feladatok eredményeibol
az latszik, hogy nincs iranyitott felejtési hatas sem a szabad felidézés, sem a jelzéingeres
felidézés esetében sem. A Stroop Teszt alapjan Ggy tiinik, hogy inkongruensen lassabb,
mint neutral/kongruensen (1. abra), de t-prébaval ez nem alatdmaszthaté (az adatok
zajosak).

1700
1600
1500 I
1400 I
= 1300
E 1200
= 1100
R neutral congruent incongruent
condition

1. dbra: A STROOP-teszt eredményei
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Az ASRT feladatban nincs szekvencia-tanulds sem az abra, sem a t-proba alapjan, sem
pontossag, sem RT=(reakci6idd) mutaton (2. dbra). Ebbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy
a pattern és random ingerekre egyforman valaszolt. Egyediil egy altalanos gyorsulas
figyelheté meg a reakcididdben.

550
f —&—pattern

500
£ 450 L = -
E \i\i\

400 =

350 -

Blocks 1-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30

2. abra. Az ASRT-teszt eredményei

Tovabbi tesztjeinek eredményét a 3. tablazat mutatja. Intelligenciaja a Raven-teszt szerint
a normal tartomanyban mozog. A VPT-teszt a rovid tavl vizualis memoriat méri, ennek
értéke kissé alacsony. Az MMSE és az orarajzolas értékei jok. A fonologiai rovidtava
emlékezetet mérd szamterjedelem elére és alszoismétlési teszt eredményei a normal
tartomanyban mozognak. A hallasi mondatterjedelem teszt (a komplex munkamemoriat
méri) eredménye alacsony.

3. tablazat: Egyéb kognitiv tesztek eredményei

Felvett tesztek Ertékek
Raven 1Q: 102
VPT 7

w2
(=]

MMSE (max. 30)
Ora rajzoléds (max. 10) 9
Alszo ismétlés (max. 9) 7
5
4

Szamterjedelem (max. 9)
Forditott szamterjedelem (max. 9)

Hallasi mondatterjedelem (max. 8) 2,6
ToM-1 (max. 4) 4
ToM-2 (max. 8) 8
Metafora-irénia (4-4 pont) M4, I:1

A kozponti végrehajtét mérd verbalis fluencia tesztjeinek eredményérél elmondhato,
hogy viszonylag jol teljesit, az egyes betli-, illetleg kategoriafluencidknal megfigyelhetd
egy magasabb szemantikus klaszter szam. A forditott szamterjedelem teszt teljesitménye
atlagosnak mondhatd. A metafora- és ironiaértést mérd teszt eredményeinél azt latjuk,
hogy a maximalisan megszerezhetd 4-4 pontbdl az irdniaértés esetében csupan egyetlen
pontot szerzett. Ezen eredményekbdl az latszik, hogy kognitiv allapota altalaban a
normal tartomanyban mozog, &m egyes kognitiv funkciok erdsen alulmiikodnek.

Mondattani rekurzié eredményei

A mondattani rekurzio eredményeit vizsgalva (a 4. kérdéstipusra fokuszalva, melynek
szerkezetileg elvart valasza alarendeld kotészoval bevezetett bedgyazott tagmondat,
rekurziv mivelettel) elmondhatjuk, hogy a mondattani szerkezeti rekurzié és a
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tudatelméleti kovetkeztetések képessége is €p, viszont a kép tartalmara a valasz tartalma
nem mindig konvencionalis.

4. tablazat: A rekurziv és nem rekurziv valaszok szazalékos megoszlasa a négy kérdéstipusndl a szkizofrénid-
val él6 személynél (BT) és a kontroll csoportnadl (R: rekurziv, NR: nem rekurziv, kt: kérdéstipus)

BT Kontroll
R NR R NR
1.kt 18 72 0 100
2.kt 29 71 3 97
3.kt 44 56 15 85
4.kt 87 13 57 43

Osszességében elmondhatd, hogy a rekurziv tudatelméleti kdvetkeztetések képessége
épnek mutatkozik és ezzel egyilitt jelentdsen tobb rekurziv szerkezetet hasznal, mint a
kontroll csoport (5. tablazat). Valaszaiban hasznalja a tudatelméleti kovetkeztetések
tartalmait hordozo szituativ mondatokat.

5. tablazat: A 4. kérdéstipusra adott szerkezetileg illeszkedd grammatikus valaszmondatok nyelvtani katego-
riainak megoszldsa a skizofiéniaval élé személy és kontroll esetében (%) (kontroll csoport adatai Banréti és
mtsai, 2011 alapjan)

Kategoria BT kontroll
Személyek csoport
Egyszerti mondat Egyszerti szandékleiré mondat 8 12

(nem rekurziv)
Egyszerii leir6 mondat kdtémodban

Puszta szituativ mondat 5 31
Alarendel6 kotdszos szituativ mondat 25 12
Mondatbevezeté+kettdspont”+szituativ mondat 10 -

Rekurziv szerkesztés
Alarendelé kotészos tagmondat (Leird tagmondat re- 23 36
kurziv beagyazasa)

Alarendel6 kotdszos mondat kotémodban 29 9

Tagmondatok szerkezeti bedgyazasai OSSZESEN a feladat szerkezetileg illesztett 87 57

mondataiban

Osszes szituativ mondat 38 43

A narrativak és a diskurzus elemzésének eredményei

Avizsgalati személy narrativait vizsgalva arra kerestiik a valaszt, hogy vajon megjelenik-e
a spontan beagyazas a beszédprodukcioé soran. A feladatoktdl fiiggden kiilonbozo, inkabb
leird, illetdleg inkdbb elbesz¢ld jellegli szovegekre szdmitottunk. A szdvegek jellegétol
fiiggben a szintaktikai, valamint a pragmatikai beagyazasi szinteket vizsgaltuk.

Az elsé tipusban (leiras) harom, egyenként 5 perces onalld beszédproduktumot
elemeztiink: Beszéljen sajat magarol! Beszéljen édesanyjarol! Beszéljen édesapjarol!
A sajat magat leir6 szoveg minden megnyilatkozasa 6nmagaro6l szol. Az édesanyjarol
beszélve legfeljebb két tagmondatnyi ,.tavolsagot tart”, altaldban minden mésodikban
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a sajat nézGpontja meg is jelenik. Edesapjat 5, 9, 6 egységnyi tavolsagra is elengedi a
bemutatas elején, utana azonban ugyanaz a szoros nézdpontot valasztja stratégiaként,
mint a masik két szovegben. A narrativak jellemzdi a 6. tablazatban lathatok.

6. tablazat: Narrativak jellemzdi

sajat maga édesanyja édesapja

kozlésegységek szama 86 100 91

1. szintli rekurzio 12 13 20

2. szintl rekurzid 5 5 5

3. szintli rekurzié 2 2 2
eleji beagyazas 2 1 2
kozponti beagyazas 3 2 2
vége beagyazas 14 (26) 17 (28) 23 (34)
Onmagaba zart szerkezet 1 1 1

Az édesapardl szol6 szovegben latszolag nagyobb az egységszam — valdjaban azonban
egy felszini struktarabeli ismétlésszekvencia jelenik meg. Az alarendeld szerkezetek
hatarozoi, jelzds, illetéleg targyi alarendelések. 1., 2., és 3. szintli bedgyazasnal is
eléfordul a megtorpanas. Ilyenkor nem javit, hanem 1j egységet kezd. A kdzponti
beagyazds minden esetben egyfajta sikvaltast mutat: kiszol a szovegbdl; frazis, szolas,
ismert dalszovegbdl vett idézet ¢kelddik kozbe. Valdjaban nem szintaktikai szerkezetek
Osszeolvadasa torténik, hanem emlékek, tudas-, ismeretelemek emelddnek be.
(1) példa

6 Hogy ugy volt-e,

7 ahogy a mesébe irtak,

8 hogy hitte a gytirli aranyat,

9 azt nem tudom.

Az 6nalld egységként jelenlévd ismeretelemek dnmagukban zart struktarakként is

megjelennek: egy Osszefiiggd leiras/sztori indul és zarul, ahonnan a beszéld vilagosan
visszalép az eredeti keretbe.

(2) példa
41 de, de remélem,
42 hogy egyszer sokkal jobban fogjak 6k is érteni azt,
43 hogy hogy nem egy olyan goly6 vagyok,
44 amit elveszitenek és akkor nincs tobbé.
45 Talan inkabb egy 6ngyt;to.
46 Nem azért,
47 mert, mert felgyujtjuk vele a hazat,
48 hanem
49 mert a tliz is egy szerszam, egy eszkoz.
50 Valamikor volt egy olyan szd,
51 hogy tlizszerszam.

52 Ma mar egy ongyujtoval lehet
53 egy jo Oongyujtoval, egy jo zippoval, azzal siman.
54 Hm, édesapam?

Osszességében azt latjuk, hogy valddi bedgyazas, olyan szerves beépiilés ezekben
a szovegekben nem jelenik meg sem az egyes megnyilatkozasokban, sem a szdveg
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egészében, ami akar az emlékek idébeli, akar a bemutatott személyhez kotddo vélekedések
reflektalt rendezettségét mutatna. A sajat nézopontjat érvényesiti mindvégig.

A masodik tipusi feladat (narracid: Mesélje el a tegnapi napjat!) esetében valddi
narrativat vartunk. A szoveg két részre bomlik: az elsében valamelyest (1-60) megjelenik
az id6beliség, a helyzet sajatossagara vald utalas, az események egymashoz kapcsolasa,
bizonyos intencionalits. A relevancia és a hattér ismeretek figyelembevétele; a kontextus-
érzékenység €és a normativitas nem jellemzd. A 60-201 egységben nem talalunk eldre
haladé torténetet. Képek jelennek meg (kutya és gazdaja, 1overseny, gyogyszerkisérlet)
¢és ezek kapcsolddnak a pacienshez, de nem fiiggenek 6ssze. Az iddbeli 0sszerendezettség
hianyzik, de legalabbis nem fontos. Szintaktikai jellemzdéi alapjan 201 egység. 1. szintii:
21, 2. szint{i: 8, 3. szintii: 6.

(3) példa

94 Talan valamiért még lesz,

95 lehet,

96 hogy a betegségem hozta, vagy valami mas,

97 hogy azt érzem,

98 hogy tobbet érzek, érek annal,

99 hogy be, betegyenek egy ilyen hat, futottak
még kategoriaba.

Mondat eleji beagyazas csak egy esetben jelenik meg, kdzépsod bedgyazas: 6. Ezek
kozil kettd kétszinti (44-45, 95-96), egy pedig egyenes jelenik meg (118; egy hipoteti-
kus alany szavait 1déz0).

(4) példa

114 En egy kicsit inkabb arra vagyom,

115 hogy hatra déljek,

116 Osszekulcsoljam a kezem

117 s azt mondjak,

118 hogy ok Tomi, nem tudom, mit csinaltal, nem tudom, hogy
csinaltal-e valamit, nem tudom, hogy érsz-e valamit, de latom, hogy te valamit
megértettél,

119 ami nem, a megérteni az nem jo szo.

A beagyazasi szintek latszolagos emelkedése abbol adodik, hogy mig a leird szovegekben
a kozponti beagyazasok inkabb frazis jellegliek, ebben a szovegben szervesen
kapcsolodnak a megnyilatkozas tobbi egységéhez: bar keretet valt, mégis ugyaniugy
sajat magara reflektal. Onmagéaba zart szerkezeteket nehéz elkiiloniteni: a négy —
valojaban — fiiggetlen kép kotészavakkal van bevezetve (de, tehat, de, vagyis), igyhogy
csak mar jocskan benne jarva vessziik észre, hogy mit tortént. A visszatérés is hasonld
— szintaktikailag nem kiiloniilnek el.

Jellemz6 azonban a megtorpands: négyszer is cafolja sajat magat, s javitja el6z6 allitasat
az ellenkezdjére. A torténetmesélésbdl adodo lehetdség, az id6beliség kihasznalasa, az
egymasbeépiilés, illetbleg az elére és visszautalas nem jelenik meg.

Osszességében a sajat maga koré szervezédd szdveg nem ,,valodi” narrativa, inkabb
onreflexid-csokor. A szerkezet szintezddésében azonban megjelennek a szintaktikailag
jellemzonél (max. 2. szint), illetéleg a leirdasokban megjelendnél (max. 3. szint)
Osszetettebb, konstrukciok azaltal, hogy a bedgyazasok a téma szempontjabol relevansak,
még ha keretet is valtanak.

Harmadikként egy interjufelvétel egészét mint diskurzust vizsgaltuk. Kérdésiink az
volt, hogy a szkizoaffektiv zavarral é16 paciens esetében is igaz-e, hogy a pragmatika tal
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tud tenni a szintaxison (Levinson, 2013. 157.0.): megjelennek-e magasabb szintek (4.,
5., 6., ...) a dialogusokban.

A diskurzusszervezddés tekintetében két tipust beagyazo szerkezet jelenik meg. Az
elsé esetében keretvaltas torténik, ezért nevezhetjik strukturalisnak is: egyfajta (1.
szintll) metaszintre 1épnek, példaul a feladatot értelmezik, a megoldasrol beszélnek. De
nem haladjak meg a szintaktikai rekurzio bonyolultsagat — nincs a dialogikus helyzetbdl
ad6doé magasabb szintezddés.

(5) példa

lezaras Jo, kdszondm szépen. Ez volt a vége, a tudat még belefért pont. Jo. Ok.
Ugyes!

keretet valt Nem is tudtam irni, olyan gyorsan mondta, ugyhogy jo is, hogy
felvessziik, mert legalabb vissza is tudom...

szabodik Pedig probaltam lassan mondani

javit Nem! Az a lényeg, hogy minél tobbet mondjon! Azzal ne foglalkozzon, hogy
én hogyan

vdlasz jo, csak jo

folytatas nyugodtan! Ezért vessziik f6l. Hogy meglegyen.

A masodik tipusu beagyazas tematikus jellegii. A dialogusban elhangzo informacio
vagy valamilyen, a keretbdl ad6dé inger valtja ki a beszélgetd partnerek keretvaltasat. A
szintek valtakozasa nem mindig folyamatos:
BAO-BT1-BA2-BT3-BA4-BT3-BA5-BT0-BA4-
BT2-BA3-BT4-BA5-BT6-BT2-BA3-BTO

Ez abbol is kovetkezik, hogy az egyes szintek nem zarulnak egymasra. A szinteken beliil
a dialogusokat jellemzo kérdés-valasz szekvencidk megtalalhatok, ezeket maximum 3.
szintli szerkezetek jellemzik. A szintek kozotti valtasok, a visszatérések, visszautalasok
azonban nem kovetkezetesek. A paciens tematikus szerkezetei inkabb ,,fonoddak”™,
nem tekintheték rekurzivnak: egymas utan fiizétt, de egymashoz nem kapcsolddo,
egymasbol nem kovetkezd gondolatok, emlékek, vélemények fiizére. Amelyhez, még ha
kapcsolodik is a beszélgetdpartner, a paciens kizokkenthetetleniil a sajat vonalat koveti.

A diskurzus esetében tehat kizarolag a tematikus diskurziv (a partner altal segitett)
beszélgetésszervezddésben taldlunk olyan pragmatikai kdzponti beagyazo rekurziv
szerkezeteket, melyek kiilonboznek a szintaktikai bedgyazas lehetséges 2. szintl
beagyazasatol.

Osszegzés

Kovetkeztetésként a szkizoaffektiv zavarral €16 személy esettanulmanyabdl elmondhatjuk,
hogy bizonyos jol megtartott kognitiv képességek mellett, épnek mutatkoznak a rekurziv
tudatelméleti kovetkeztetési képességek is, de ezzel egyiitt jelentésen tobb rekurziv szerkezetet
hasznal, mint a kontroll csoport. Az 6nallo szévegproduktumok és a diskurzusszervezodés
esetén is gy tlnik, hogy ez a szkizoaffektiv zavarral ¢l paciens kozponti beagyazo
szerkezetet, illetéleg a masodiknal magasabb beagyazasi szintet az emlékei alapjan
képes létrehozni. Pragmatikai képességei, tudatelméleti belatasai alapszinten érintetlenek.
Kozvetlen, dinamikus, a cselekvéssel 6sszefiiggd helyzetben azonban a harmadik szintnél
megtorpan; tovabblépni egy ujabb emlékhez tud. Mintha a visszafelé vezetd Ut ,,zarva
lenne”. Az idékezelés még ha meg is van, nem szervezderd: az id6 BT esetében egy
informacio, egy emlék a sok koziil, ami inkabb ,hivoszoként” miikodik. A felidézés és a
szoveg, illetdleg a diskurzusszervezddés inkabb ,.én” kézponti — mintha egy fotd6 mappaban
»a random gombot nyomnank meg”. Ezért ugy latjuk, hogy érdemes mas paciensek
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esetében is a rekurzio vizsgalatat szoveg-narrativa-diskurzus szintre kiterjeszteni, illetéleg
egyénenként illesztett kontrollcsoporttal is elvégezni az elemzéseket. Igy talan kideriilhet,
egyénenként illesztett kontroll-csoporttal, hogy valdban a szkizofrénia nyelvi produkciod
vizsgélataval detektalhatd jegye-e a magasabb szintli pragmatikai rekurzié kizarolag a
diskurzus tematikus szervezédésében megnyilvanuld jellege.
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Kékesi Balazs

Pécsi Tudomanyegyetem

A dontéshozo test

A narrativak dontés-befolydsolo ereje a megtestesiilt
kognicio hipotézis alapu kognitiv nyelvészet perspektivdjabol

Dolgozatomban a megtestesiilt kognicio hipotézisre tamaszkodo
kognitiv nyelvészet alkalmazhatosdagdra szeretnék rdavildagitani a
kognitiv nyelvészet egyik [0 teoretikusa, George Lakoff
munkdssagdabol vett példdakon keresztiil. Lakoff amerikai politikai
kommunikdciot és kozgondolkoddst elemz6 irdsai azt bizonyitjdk,
hogy a kognitiv nyelvészet tézisei adekuvdt modon jarulnak hozzd az
emberi gondolkodds, identitdsképzés és déntéshozds termeészetének
Jjobb megértéséhez, kiilonos tekintettel a fogalmi metafordkra és a
narrativdkra, melyek egyrészt megtestestiltek, azaz olyan
gondolkoddsbeli struktirdk, amiknek az érzelmek, érzetek és egyéb
testi rendszerek konstitutiv részei, mdsrészt meghatdarozo szereptik
van abban, hogy megertsiik nmagunkat és értelmezziik mdsok
cselekedeteit. Irdsom mdsodik feleben az emberi dontéshozds narrativ
természetének teoretikus alapjaira és a mellette szol6 empirikus
bizonyitékokra mutatok rd a kognitiv tudomdny perspektivdjabol.

Bevezet6 gondolatok - Alkalmazott kognitiv nyelvészet
George Lakoff munkassagiaban

George Lakoff matematikus, nyelvész, a Berkeley egyetem professzora, eredetileg
Chomsky tanitvany, aki fokozatosan eltavolodva mestere nyelvészeti téziseitdl, a megtes-
testilt kognici6 hipotézis és az erre épitd kognitiv nyelvészet egyik legfébb teoretikusava
valt. A megtestesiilt kognicio hipotézis iranyzatait dsszefoglalo Lawrence Shapiro (2011)
szempontjai alapjan Lakoff a konceptualizacids hipotézis hivei koz¢é tartozik. E hipotézis
szerint a gondolkodas folyamatai alapvetéen metaforikus természetiiek abban az érte-
lemben, hogy ,,valamit” csak egy masik ,,valami” terminusaival érthetiink meg. Amikor
azt mondjuk, hogy a szerelem utazds, akkor a szerelem fogalmat az utazas tapasztalatai
segitségével értjiik meg, amikor arrdl beszéliink, hogy ,,megnyirbaltak a koltségvetést”,
akkor a gazdasag fogalmat a ndvényekkel kapcsolatos tapasztalatokkal magyarazzuk,
amikor valaki ,,mindendron megvédi az igazat az ellenérvek kereszttiizében”, akkor a
vitat a habort eseményei segitségével irjuk le. A szerelem fogalmanak latszélag semmi
koze az utazashoz, a koltségvetésnek a novényhez, vagy a vitanak a haborthoz, mégis
egy masik fogalom terminusaiban besz¢liink ezen absztrakt fogalmakrol.

Lakoff és szerzbtarsa, a filozofus Mark Johnson a nagy hatast Metaphors We Live
By (1980) cimi konyviikben fejtik ki a gondolkodas metaforikus természetérdl szolo
téziseiket és mutatnak be szamos metaforat, melyet az emberi gondolkodast meghatarozo
gondolkodasbeli strukturanak tekintenek. E konyv rendkiviil inspirativra sikeredett,
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hatasara Lakoffot sorra érték a felkérések, hogy irjon tanulmanyokat az amerikai
koézgondolkodas metaforairdl, pontosabban arr6l, milyen metaforak hatarozzak meg az
amerikaiak nézeteit, itéleteit nemzetiikrél, egymasrol, a vilag tobbi részérdl és mindez
hogyan befolyasolja a kozéleti dontéseiket, példaul az elnoki valasztasok esetén, vagy
valamilyen fontos, az amerikai nemzetet érint6 politikai eseménnyel kapcsolatban. Ennek
eredménye lett a 1990 6szén irt Metaphor and War - The Metaphor System Used to Justify
War in the Gulf, ami a Bush kormanyzat szandéka szerint alakuloban 1évé Obdl-hdborthoz
kapcsolhat6 habortis metaforakat elemzi. Az irds erds feliitéssel kezdddik, miszerint a
metafora o6lhet is, mivel a diskurzus, és végsé soron a dontés arrdl, hogy az Egyesiilt
Allamok haborut inditson Irak ellen, vagy sem, alapvetden komplex metaforakon mulik.
E tanulmany el6revetitette, hogy milyen metaforak és egyéb gondolkodasbeli strukturak
vezethetnek a habort széleskori tarsadalmi tamogatottsagahoz, ami 1991 januarjaban be
is kovetkezett. Erdekesség, hogy ez az iras lett az elsd internetes publikacio a vilagon,
mivel témaja miatt a tudomanyos lapok vonakodtak kozlésétol.

Az 1990-es években Lakoff kutatasaiban egyre inkabb arra fokuszalt, hogy kimutassa,
a kiilonbozd vilagnézetek, hitek, vélekedések mogott milyen rejtett, a kognicié nem
tudatos szintjén, reflexiv médon miik6dé gondolkodasbeli struktarak rejlenek. E
tekintetben korabbi mestere, Chomsky kovetéje, aki nagy hangsulyt fektetett a nem
tudatos (unconscious) szinteken zajlo mentalis folyamatok kutatasara, s ebben nyelvészek
egész generaciojat inspiralta. Lakoff modszere a nem tudatos mentalis folyamatok
kimutatasaban a kognitiv nyelvészetre tamaszkodik, vizsgalatait féleg a kognitiv meta-
fora elmélet (Lakoff-Johnson) és a keretszemantika (Fillmore) alapjan végzi. E lakoffi
megkdzelitésben fogalmi metaforak, fogalmi keretek, vagy narrativak rejtett kézként
ragadjak meg a tudatossag szintjén zajlo reflektiv gondolkodast a kognicié hatterébol.
Lakoff szerint a kognitiv nyelvészet téziseibol tehat olyan elemzé modszertant lehet
fejleszteni, ami alkalmas a kognitiv tudatalattiban megbujo rejtett gondolkodasbeli
strukturak feltarasara.

A Lakoff féle elemzé moddszer kezdetben egy 7 kutatobol allo6 ,,think-tankban”
oltott testet, amikor 1997-ben megalakult a Rockridge Intézet a Berkeley-n. Az intézet
mitkodésének kozvetlen elézménye, mely a tovabbi kutatasok tematikajat meghatarozta,
Lakoff Moral Politics (1996) cimii konyve, melyben a nemzet, mint csalad metaforat fejti
ki. Lakoff ebben az irasban megallapitja, hogy az amerikai csaladok szerkezete alapveten
két kiilonbozé modell alapjan strukturalodik. Az egyik a szigorti atya modell, ahol a
csaladfd van a hierarchia csucsan, az 6 feleldssége az anyagi biztonsag megteremtése, az &
szavat a csalad tobbi tagjanak be kell tartani, az engedetlenséget pedig biintetéssel torolja
meg. A masik modell a gondoskodé sziilé6 modell, ahol nincs hierarchia a csaladtagok
kozott, egyenrangu partnernek tekintik egymast, a problémaik, gondjaikat az egytittérzés
¢és nem ,,felsObb utasitasok™, vagyis tekintélyelv alapjan kezelik, megbeszélik egymassal,
¢és azok okat kozdsen keresik. Természetesen nem valdsulhat meg tisztan egyik modell
sem, 4m az kimutathato, hogy akik csaladjaban inkdbb a szigorti apa modell érvényestil,
hajlamosabbak a konzervativ Republikanus partra szavazni, a gondoskoddé modellben
¢lok pedig a progressziv Demokrata parta, mivel ezek a partok amikor a nemzetet
képviselik, ugyanolyan moralis elvek mentén teszik, mint amikre ama csaladmodellek
épiilnek. A nemzet, mint csalad metafora mint rejtett, gondolkodasbeli struktira ebben az
esetben a csaladi értékek és a nemzeti értékek egymasra vetitését jelenti, ami metaforikus
projekcio altal torténik meg abban az értelemben, hogy az egyik terminusaiban beszéliink
a masikrol. E metaforikus projekcié hatterében pedig a csaladmodell is integralodik a
céltartomannyal, emiatt a szigoru atya modellben él6k Lakoff szerint hajlamosabbak az
elnoki valasztasok soran olyan jeldltre szavazni, aki ,,erds kézzel rendet rak”, ,,megvéd”,
mivel a modellbe zart moralis értékeket ez a jelolt tiikkrozi leginkabb, tehat 6 fogja ,,jol”
képviselni a nemzetet - mint csaladot.
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A Rockridge intézet torténete ijabb lendiiletet kapott, amikor a Moral Politics méasodik
kiadasa megjelent 2002-ben. Ez egy bovitett kiadas volt, ami a csaladmodell elméleten
kiviil tartalmazott még egy keretszemantikai alapti elemzést a Bush vs. Gore valasztasi
kampényrol, amiben Lakoff kimutatta, milyen fogalmi keretekben gondolkodnak a
politikai partok €s a kampanyt elemezve ramutatott, hogy a republikanusok sokkal
sikeresebben keretezik és kommunikaljak moralis nézeteiket, mig a demokratak gyakran
pusztan csak tagadjak ezeket a kereteket, ami hibas modszer, mert a fogalmi keretekbol
igy nem mozdulnak ki, tehat tovabbra is a republikdnusok fogalmi és ezzel moralis
vilagan beliil vitatkoznak. Magyaran a demokratak a republikanusok nyelvén beszélnek,
aminek eredményeképpen a nyelven keresztiil a demokratdk vilagnézetét — metaforait,
narrativait, fogalmi kereteit — aktivaljak. Egy magas rangti amerikai demokrata politikus,
Howard Dean felfigyelt Lakoffra és szerepet adott neki a valasztasi kampanyaban. A
Rockridge Intézet is tamogatast kapott, aminek szamos konyv lett az eredménye, mint
példaul a Thinking Points (2006), amiben — az egyébként meggy6zodéses demokrata
— Lakoff kézikdnyv forméjaban ad tanacsot a republikanusokkal folytatott vitdkhoz, a
keretszemantika alapjan.

A Rockridge intézet torténete egy nagyszabasu témazard mivel zarult, a The Political
Mind-dal (2008), amiben Lakoff az 6sszes addigi k6zds és egyéni kutatomunkat dssze-
gezve irja le kozgondolkodas elemzé modszereit, ¢s azok miikodését az elemzés gyakor-
lataban. E konyv nagy hangsulyt fektet a narrativakra, amiknek kdzponti szerep jut az
identitasképzésben és az egyéni vilagnézetek kialakitasanak folyamataiban is. A narrati-
vak Lakoff szerint metaforikus, még pontosabban parabolikus természettiek, mivel képe-
sek vagyunk az egyik narrativat a masik terminusaiban értelmezni. Ebben a konyvben
Lakoff a narrativak mitkodésének megtestesiilt leirasat kinalja. Lakoff ugyanis id6 koz-
ben elmélyiti kognitiv metafora elméletét is, melyet Johnsonnal az 1999-es Philosophy
in the Fleshben fejt ki a maga teljességében. Eszerint a gondolkodas metaforikus és
megtestesiilt, mivel vannak alap, vagy primer metafordk, melyek komplex metaforak
épitékockaiként funkciondlnak és a testhasznalathoz, a testtapasztalashoz kotik a nyelv-
hasznalatot — ezaltal a gondolkodast is. A narrativak esetében ez a metaforikus jelleg
abban nyilvanul meg, hogy vannak olyan elemi testi torténetek, melyek metaforikus
projekcio altal hozzajarulnak komplex narrativak megértéséhez. A tovabbiakban a nar-
rativak hatdsmechanizmusanak miikodését szeretném bemutatni néhany lakoffi példan
keresztiil, majd a lakoffi narrativa elmélet kognitiv tudomanyos alapjait és hivatkozasait
targyalom, végiil a filozoéfia fel6l megkdzelitve irok néhany gondolatot az emberi gondol-
kodas narrativ természetérdl a lakoffi, megtestesiilt kontextus alapjan.

Narrativak mikodésben

Lakoffa The Political Mindban (2008) Gijra el6veszi az Obdl-habortba vezeté dontéssorozat
nyelvi elemzését! immaér a narrativak szempontjabol. 1990-ben a Bush korményzat
szerette volna meggy6zni a kdzvéleményt habora kezdeményezésérdl Irak ellen, de
kezdetben nem jart sikerrel. E kormanyzati szandékrol tartott népszavazas alkalmaval
egyértelmiivé valt, hogy az amerikaiak nem szeretnék, ha fiaik az olajkészletek birtoklasa
felett vivott hatalmi harcokban esnének el, azt pedig nem tartottak elég erds érvnek, hogy
Hussein Amerikat fenyegeti, hiszen egy szuperhatalmat valoszerttlen megfélemliteni egy
tavoli, kis orszagbol. A szavazas a ,,no blood for 0il” szlogennel a zaszlajan meghiusitotta
a kormany terveit, am nem sokkal ezutan varatlan esemény kovetkezett be: Irak lerohanta
Kuwaitot. Az 0j torténés 0j magyarazati narrativat kivant, amit Lakoff megmentés nar-
rativanak hiv. A megmentés narrativa egy komplex kulturalis narrativa, melyhez sok
mas narrativa csatlakozhat. E narrativa torténetében egy ,,gonosz” 1ény elkezdi szedni
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»aldozatait”, aminek kovetkeztében felborul a vilag moralis egyenstlya. Mindezt a
,J0” észreveszi, majd a ,,segiték” segitségével elbanik a gonosszal, megbiinteti 6t és
kiszabaditja aldozatait, ezzel pedig visszadll a viladg moralis egyensulya. Ez a narrativa
a népmesétol a regényeken 4t a filmek vilagaig szdmtalan kulturalis teriileten fellehetd.

Lakoff szerint a megmentés narrativa a kuwaiti invazié eseményének keretstruktarajara
metaforikusan projektalhato, a szerepek — a jo, a gonosz, a segitok ¢és az aldozat — pedig
behelyettesithetdk egymassal, vagyis az eseménysorozat e narrativaval magyardazhato.
Saddam Hussein a gonosz, Kuwait az aldozat, az ENSZ koalicié a segitdk, Amerika
pedig a jo, aki megmenti az aldozatokat, és segit helyreallitani a vildg rendjét. Lakoff
egyértelmiien azt allitja, hogy az amerikaiak tdmogatdsat — pontosabban azt, hogy
tomegek dontdttek mashogyan a haboraba valo beavatkozasrol révid idon belill — ez a
narrativa segitett megnyerni, igy 1991 elején elkezddédhetett a ,,sivatagi vihar” hadmi-
velet.

Egy nagyon figyelemreméltod esettanulmany is szerepel a The Political Mindban,
ami a narrativak a személyes életutunkat befolyasold erejét hivatott bemutatni. Ebben
Lakoff, Anna Nicole Smith hollywoodi hiresség ¢letében felbukkand, meghatarozo
narrativakat veszi szamba, melyek megszabtak életének iranyat és cselekedeteit. Olyan
kulturalis narrativakat gyiijt 6ssze Lakoff, melyek milliok életitjat segitenek kijeldlni.
Anna Nicole Smith szegény csaladbol szarmazott, apja koran elhagyta a csaladot, anyja
alkoholproblémakkal kiizdott. Anna természetesen szeretett volna kitérni sanyara,
boldogtalan életének fogsagabol. Tetteit olyan altalanos, komplex narrativak iranyitottak,
mint a szegénybdl gazdag, onerejébdl kiizdi fel magat, onmegvaltds, vagyis szeretett volna
egzisztencialisan feljebb 1épni, ehhez eszkozoket keresett, hogy végiil megvaltsa magat
rossz anyagi helyzetébdl. Igen figyelemremélté jelenség volt, mint nd, igy adottsagait
kihasznalva az éjszakai életben probalt munkat keresni: dolgozott sztriptiztancosnékeént,
barokban, majd késébb Playboy modell lett. Eme torekvéseket Lakoff az ami a nének
van, és a test, mint erdforras narrativak terminusaival irja le, melyek a szegénybdl
gazdag narrativa beteljesiilését — azaz a gazdagsag allapotanak bekovetkezését — segitd
cselekvéssorozatokhoz vezetnek. Anna az utdbbi narrativak altal motivalva dontott Ggy,
hogy plasztikai mitéteket végeztet magan. Egyre vonzobba valt, egyre tobb helyen
mutatta meg bajait, mig végiil feleségiil vette egy rendkiviil gazdag, am nagyon id6s
ur, igy végil sikeriilt az egzisztencialis allapotvaltast — legalabbis anyagi értelemben
bizonyosan — véghezvinni. Hazassdga leirhat6 olyan narrativaval is, mint a gazdag ember
kiralyndje, am az 6 kiilsé megitélését még szamos narrativa befolydsolhatja. Tarthatjak
Ot szamitd aranydsonak, akit csak a pénz ¢és a jolét érdekel ¢és ennek érdekében beveti
bajait, vagy mondhatjak ra, hogy naiva, akit minden férfi atver, a teste miatt kihasznal,
am a lelkét senki sem latja, mig végre az idds férje felfedezi benne az 6 szépséges
lelkét és értékeli belsd tulajdonsagait. Barhogy itéljik meg, észre kell venniink, hogy
teljesen mas moralis dimenzi6val bir a naiva és az aranyaso — az elébbi inkabb pozitiv,
mig utdbbi egyértelmiien negativ ,,cimke”. Mindez pedig meghatdrozza, hogy kiilsé
szempontb6l Anna milyen ember, ami determinalja, hogyan viselkednek vele és igy
tovabb. A torténetet magyarazo narrativanak mindig moralis tartalma van, s6t gyakran
eléfordul, hogy ugyanazon torténetet moralis szempontbol a ravetitett narrativatol
fiiggben tobbféleképpen itélhetd meg. Ennek eldontése szélsdséges esetben a birdsagok
feladata.

Lakoff szerint a narrativaknak van érzelmi struktiraja, mely meghatdrozza moralitas
tartalmukat. De Lakoff tobbet is mond ennél, a narrativa szerinte megtestesiilt, ebben az
értelemben pedig az érzelmi, szenzomotoros és egyéb testi rendszerek is konstitualjak.
Lakoff a narrativak megtestesiiltségének magyarazataban féként Antonio Damasio
(1996) érzelmekkel kapcsolatos kutatdsaira tamaszkodik. A damasioi szemléletben az
érzetek, érzelmek és a moralitas rendszerei ugyanazon vertikalis tengelyen helyezkednek
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el, amit tigy hivunk, hogy homeosztazis. A megtestesiilt kognicié szemlélet értelmében
testi homeosztazisunk osszefiigg szociokulturalis homeosztazisunkkal ezért a kulturalis
narrativak moralis dimenzidi sz6 szerint érzettek (felt) a test szintjén. Egy fenyegetést
hordozé kulturalis narrativat megéliink az érzetek szintjén is, mint ahogy a gonosz
altali fenyegetést ¢és az aldozattal vald egyiittérzést a megmentés narrativa esetében. A
tovabbiakban vizsgaljuk meg, mit ért Lakoff narrativan és mit jelent az, hogy a narrativa
megtestesiilt?

A narrativa tulajdonsagai lakoffi értelemben

Lakoff narrativa elmélete az olyan szemantikai elméletekre tamaszkodik, amik szerint
az informacié keret strukturakban érkezik, a keret pedig sztereotipikus szituaciok
reprezenticidja.> A keretben szekvencidk, szabalyok, torténetek, forgatokdnyvek
rejlenek. Az étterem keret szerepei (roles) példaul a pincér, a szakacs, a vendég, a menii,
a teriték stb., torténetei pedig: étlapot megnézni, italt rendelni, ételt rendelni, fizetni. E
keretek kozt szabalyok fesziilnek, ellentmondasos lenne példaul, ha a szakacs enné meg
a vacsorat, amit a vendég f6zott, vagy eldbb ennénk ¢és utana rendelnénk.

A narrativa Lakoff szerint fogalmi keret alapu forgatokonyv, kitiintetett szerkezettel.
A narrativa 1d6 szerkezetet aktival és allapotokrol tuddsit, mint ahogy azt a szegénybdl-
gazdag narrativa példajanak kifejtése esetén is lathattuk. A narrativanak azonban nem
csak forgatokdnyvszerti dramai, hanem érzelmi struktirdja is van, vagyis a forgatokdnyv
id6 szekvencidinak egyes allomasai, vagy allapotai kiilonb6z6 érzelmekkel jarnak egyiitt.
Hiaba sejtjiik eldre, hogy a legujabb filmjében Bruce Willis megint meg fogja menteni a
vilagot, mégis a film gyakran végig lekoti figyelmiinket, mert amikor a gonosz fenyegeti
aldozatait, mi is fenyegetve érezziik magunkat és meg kell varnunk, mig a hés, legyézve
a gonoszt, megszabadit minket ett6l a megélt allapottol.

A narrativa és a narrativ gondolkodas tulajdonsagai lakoffi értelemben haromféleképpen
csoportosithatok:
A narrativa megtestestilt.
A narrativ gondolkodas szimulativ.
A narrativak egymasba projektalhatok.

Vizsgaljuk meg sorban e tulajdonsagokat!
A narrativa megtestesiilt

E tekintetben a lakoffi narrativa elmélet az idegtudoményokon beliil érzelmek kutatasara
tamaszkodik, kiilonds tekintettel Antonio Damasio (1996) munkassagara. ,,Az elme
bizonyos téren elképzelhetetlen megtestesités nélkiil. Ez az elképzelés el6térben all
George Lakoff, Mark Johnson, Eleanor Rosch, Francisco Varela és Gerald Edel-
man elméleti javaslataiban.” — irja Damasio (1996, p. 227.) Descartes tévesése cimil
kényvében?, aki az idézet tantsagai szerint Lakoffot a megtestesiilt kognicié hipotézis
legjelentdsebb teoretikusai kozott sorolja fel. Damasio szintén e teoretikusok soraba
tartozik. A Descartes tévedésében leirt un. ,,szomatikus markerek” az elmemukodés és
az érzelmek elvalaszthatatlan kapcsolatara vilagitanak ra: ,,Az értelem olyan specialis
agyi rendszerektdl fligg, melyek egy része az érzéseket dolgozza fel.” (Damasio, 1996,
p. 238.)* Damasio szerint a gondolkodéas nagy részben torténetmesélés, amiben az
érzelmi rendszer - azaz a test - konstitutiv modon vesz részt. Damasio meghatarozasa
szerint ,,A szomatikus markerek a masodlagos érzelmek altal generalt érzések sajatos
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esetei. Ezeket az érzelmeket és érzéseket tanulas révén dsszekapcsoljuk bizonyos
scenariok eldrejelezhetd jovobeli kimenetelével.” (Damasio, 1996, p. 174.). Az elme
torténetmeséld természetét Damasio érzelmi strukturakkal bird scenaridokhoz koti,
mukodését pedig ugy irja le, mint amiben események lehetséges kimenetelét jelzo,
versengd forgatokonyvek vetekednek egymassal, a gybztes pedig az lesz, amelyik a
legkedvezébb érzelmi allapotot képes eldre vetiteni. Igy tehat a szomatikus markerek
segitségével tudjuk eldonteni, mi lesz jo nekiink és mi nem, azon érzett allapotok alapjan,
amiket a forgatokonyvek kimenetelei elorevetitenck. Mindehhez az eldrevetitett allapot
megélése sziikséges, amit Damasio szimulacios elméletekkel magyardz.

A narrativ gondolkodas szimulativ

Vajon hogyan valésul meg a kognicioban az el6z6 pontban emlitett forgatokdnyv-verseny?
Damasio szerint agy képes elmondani a testnek, hogyan konstrualjon egy emocionalis
allapotot az azt kivaltd objektummal vald interakcié nélkiil. Ez a képesség az agyi
szimulacid alapja, amit Damasio egy kés6bbi konyvében (2011) fejt ki részletesebben:
»Az agy a szomatoszenzoros régiokban képes szimulalni bizonyos testallapotokat,
mintha azok éppen torténnének és mivel barmely testallapotra vonatkozo észlelésiink a
szomatoszenzoros régiok neuralis térképeiben gyokerezik, oly modon érzékeljiik ama
testallapotot, mintha aktualisan torténne, még akkor is, ha ez nem 4ll fenn.” (Damasio,
2010, p. 102.). Az agyi szimuldcié megvaldsulasaban meghatarozo szerep jut a tikor
neuron kéroknek. (Rizzolatti, Fadiga, Gallese & Fogasssi, 1996; Lakoft & Gallese 2005;
Ramachandran, 2011).

A tiikdr neuron korok elmélete szerint neuralis halonk a Broca teriilet kozremiikddésével
képes ugy tiikkrozni masok cselekedeteit, mintha azokat mi magunk vinnénk véghez. Ha
latjuk, hogy valaki felemeli a kezét, a sajat kézfelemeléssel kapcsolatos agyteriileteink
¢és neuralis koreink is aktivva valnak, mintha sajat keziinket emelnénk fel. A valoban
véghezvitt és tiikrozott kézfelemelés ugyanazokat a neurdlis teriileteket aktivalja,
legfeljebb az intenzitds mértéke tér el. Ramachandran ugy irja le a tiikér neuron koroket,
mint a természet virtualis realitds szimulatorait, amik segitségével masok intencioit
képesek vagyunk szimulalni.> A neurdlis tikrozés képessége empirikus bizonyitéka
annak, hogy a kornyezetrdl lecsatolt (off-line), a fizikai inputok és outputok kdzegérol
levalasztott kognicié a gondolkodas és megismerés céljait szolgalva képes tigy miikodni,
mintha interakcidban lenne a kornyezettel. Vagyis az agy — a tiikdr neuron kordk
segitségével — képes szimulalni testallapotokat a szomatoszenzoros régiokban ugy,
mintha azok valoban torténnének a testtel és ténylegesen érzékelnénk oket. Az agy ezek
alapjan képes a testet mint tartalmat becsatlakoztatni a kognicio folyamataiba, illetve
képes elmondani a testnek, hogyan konstrualjon egy emocionalis allapotot az azt kivalto
objektummal térténd, valos idejli interakcid nélkiil.®

A megtestesiilt kognicié hipotézis alapvetéseit hat pontban dsszefoglalé Margaret
Wilson, Six Wievs of Embodied Cognition (2002) cimt irasaban a megtestesiilt kognicio
melletti legfébb érvnek tartja, ha be tudjuk bizonyitani, hogy ,,a kiils6 szituaciok
szenzomotoros szimulacioi valojaban széles korben érintettek az emberi kognicio
mikodésében.” (Wilson 2002, 633.). Ugyanis ha ez bizonyithato, akkor helytalld
az az allitas is, hogy ,,Az olyan mentalis struktirdk, amik eredetileg az észlelés és a
cselekvés soran alakultak ki a gondolkodast és a megismerést segitd célbol, ugy tinik
képesek lekapcsolddni eredeti helyiikrdl, vagyis a fizikai inputok és outputok kdzegétol
elvalasztva, ,,off-line” miikddni.” (Wilson 2002, 633.). Ha tehat a kornyezettel ,,off-line”
kapcsolatban 1évé kognicioban a gondolkodas folyamataiban oly modon vesznek részt
szenzomotoros szimulaciok, mintha aktudlisan a kiils¢ kornyezetben cselekednénk,
akkor a kognicid megtestesiiltségének bizonyitasahoz jutunk el. Joval tobbet mond ez
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az érv a Clark altal hangstlyozott szitualtsagnal és a kognicid kiterjedtsége melletti
érveknél (Clark, 1997; 1999), hiszen az, hogy egyes kognitiv feladatok végrehajtasara,
mint pl. a puzzle darabkak 6sszerakésa, a kognicié hasznalja a kiilvilagban val6 aktualis
cselekvést (a keziinkkel forgatjuk, illesztjiik a darabkéakat), még nem elég ahhoz, hogy
a kognicio megtestesiiltségét bizonyitsuk, hacsak nem mutatjuk ki, hogy ,,off-line”
modban egy képzeletbeli puzzle sszerakasaban ugyanazokon a szenzomotoros
teriileteken figyelhetiink meg aktivaciot, mintha mindez aktualisan torténne, marpedig a
tiikor neuron korok elmélete ezt timasztja ala.

A narrativak egymasba projektalhatok

Amennyiben a kiilsd szituaciok szenzomotoros szimulacioi érintettek a kogniciod
miikodésében, vilagossa valik az dsszefliggés a narrativak verbalis és nonverbalis
dimenzidi k6zott. Amennyiben nem a verbalis narrativak formaljak a tapasztalast,
hanem a kornyezettel folytatott testi interakcioban a tapasztalds strukturdlja a
narrativakat, 1étrejohetnek olyan nonverbalis narrativak, melyek a verbalis narrativakra
projektalodhatnak — metaforikus értelemben — hiszen mint szenzomotoros szimulaciok,
széles korben érintettek a kognicié6 mikddésében, a megtestesiilt kognicio szemlélet
keretében. Mark Turner (1996) szerint 1éteznek nonverbalis narrativaink, amik olyan ,.kis
testi torténetek”, mint megragadni a poharat, kinyitni az ajtot, leiilni, felallni, elrejtézni
stb.. Eme , kis testi torténeteknek™ vannak konzekvenciai, melyek a gondolkodas Gestalt
strukturaiként segitik a komplex fogalmak, gondolatok megértését. Ennek legjobb leirasat
Johnson (1987, 2007) adja képi séma elméletével, ami a kiilvilaggal valo testi interakcio
neurdlis, keresztmodalis leképez8déseit tartja a metaforikus gondolkodas alapjanak’.
A képi sémak, mint a ,,megragadas”, ,tartaly”, ,centrum-periféria”, ,,egyensuly” stb.
strukturaljak komplex fogalmak jelentését. Vegytik példanak a megragadas testi torténetét.
Vannak benne szereplok (a pohar, a kéz, az asztal...), vannak benne szekvencidk
(odanyulni, megfogni, elvenni...) és allapotok. A ,,Janosnak végre sikeriilt megragadnia
Péter mondanddjanak 1ényegét.” mondatban észre kell venniink a megragadas non-
verbalis narrativajat. Ugyanakkor a lényeg és a megragadas kozti kapcsolat csakis
metaforikus lehet, hiszen a lényegnek nincs fizikai kiterjedése, amit meg lehetne fogni.
Ha viszont metaforikus, akkor lakoffi kontextusban kognitiv metaforar6l van sz6. E
mondatot mégis egy szituacid keretében kapjuk, mely szitudcidhoz szerepldk, id6
szekvencidk és allapotok és hozzajuk érzetek, érzések kapcsolodnak. Lakoff-Johnson
(1999), Turner-Fauconnier (2002) ramutatnak arra, hogy minden mondat egy szituacio
is egyben és ez a szituacid kulcsszerepet kap a jelentésben. A jelentés ugyanis egy
konstrukcios eljaras eredménye, melyben részt vesznek a kiilvilagban torténd interaktiv
szituaciok szenzomotoros szimulacidi is. A példamondatban a jelentéskonstrualas soran
a fizikai megragadas intenciondlis érzelmi allapota, vagyis a megfogott targy kontroll
ala vonasanak érzete aktivalodik, ami metaforikusan projektalodik a 1ényeg absztrakt
fogalmara.

Turner (1996) szerint a gondolkodas jelentds részben narrativ képzelés (narrative
imagination) melyben - agyi szimulacio segitségével - a test is részt vesz. A jelentés
mentalis térben (mental space) képzdédik, mely olyan lehetséges vilaghoz hasonlo,
ahol szamos kiils6 kornyezeti szituacid szimulacioja kapcsolodik egyméshoz ,,off-line”
moédban. Ezek a szimulaciok mind érzeteket, érzéseket, forgatokonyveket és szabalyokat
tartalmaznak. Elébbick meghatarozzak a  narrativak moralitasat, utobbiak pedig a

srcs

allapotokat, amelyekhez a cselekvések vezetnek.
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A narrativa megtestesiiltsége filozofiai perspektivabél

Az Obbl-habort kontextusaban nyilvanvaloan az is elképzelhetd, hogy egyes irakiak
szemében Hussein a ,,hds”, aki megmenti a vilagot a gonosz amerikai ideoldgiatdl és
helyreallitja a rendet. A kuwaitiak szamara Irak sokaig ,,segitd” volt politikai céljaik
megvaldsitasaban, de valojaban visszaéltek a helyzetiikkel és olyan dolgokat kovettek el
az iraki nép ellen, amik miatt azok joggal szomjazhattak bosszira. A gondolkodas nar-
rativ természete azt az egzisztencia filozofiabol jol ismert allitast latszik alatdmasztani,
miszerint nincs abszolut igazsag, csak igazsagok vannak, melyek moralitds dimen-
ziojat narrativak tartalmazzak. Ugyanarra az eseménysorozatra tekinthetiink mas-mas
aspektusbol, értelmezhetjiik kiilonb6z6 narrativakkal, aminek eredménye az, hogy mas
lesz az Igazsag.

Ez a relativista felfogas egyesiil Mark Johnsonnal a narrativa megtestesiiltségének
elméletével®. Johnson a mordlis déntéshozas folyamatait (moral deliberation) a fentebb
kifejtett agyi szimulacios elméletek keretében értelmezi, konyvében a kortars kognitiv
tudomany ¢s a moralfilozofia kozott nyit parbeszédet. Johnson a moralis szabalyokat az
ember mint komplex, vilagot felfedezd, a vilag targyait és eseményeit a létfenntartas
érdekében folyamatosan értékelni kénytelen eldlény mivoltaval kapcsolja 6ssze, natura-
lista szemléletével a moralis itéleteket forrasat a testben keresi. Johnson szerint az ember
célja mindig a jollét (well-being) eldsegitése és csokkenésének elkeriilése, ez motival
minket akkor is, amikor testi szinten akarjuk elkeriilni homeosztdzisunk felborulasat,
mondjuk egy romlott étel elfogyasztasaval és akkor is, amikor a moralisan ,,romlott”
embereket elkiilonitjiik a tobbi embertdl, szociokulturalis homeosztazisunk védelmében,
melyben egy ,,romlott ember” végsd soron testi homeosztazisunkat fenyegeti. Mindez azt
jelenti, hogy a moralis igazsagok forrasa végsé soron maga a test.

Szeretném felhivni a figyelmet ama tudatfilozofiai kutatasi iranyra, amely a megtestestilt
kognico hipotézisen beliil értelmezett narrativ elmemiikodést az En-tudat kialakulasanak
teoretikus vizsgalataval koti 6ssze (Menary, 2005; Gallegher, 2006) A 6 filozofiatorténeti
hivatkozasi pont ennek kifejtésében Dennett, Self as a Center of Narrative Gravity
(1992) cimti cikke, valamint Hans Vaihinger ,,mintha” filozo6fidja (1925). A mentalis
fikcionalizmus, és a narrativ elmemiikddés megtestesiilt, agyi szimulacidéjanak elméleti
Osszeolvasztasa olyan En-értelmezést tesz lehetévé, ahol az En torténetek, szituaciok,
motivacios narrativak segitségével érti meg a koriilotte 1évé eseményeket és egyben
Onmagat. A narrativ, vagy ahogy Damasio hivja, dnéletrajzi (autobiographical) En és az
agyi, vagy mentalis szimulacié elmélete egyiitt lehetévé teszik, hogy az En, mint narrativ
konstrukei6 a koriilotte és benne zajlo eseményeket a narrativ képzelés (narrative imagi-
nation) szenzomotoros érintettsége altal az érzetek, az érzések és érzelmek segitségével
Ujra és Ujra megélje, tovabba hogy dnmagat egy lehetséges jovoben elképzelje és szintén
érzetek segitségével megélje e jovobeli allapotot.

A Vaihinger-féle fikcionalista mintha filozofia és a kognitiv tudomany agyi szimulaciéra
épiild ,,mintha testi korok™ elméletének 6sszeolvasztasa 01j aspektust kinal az Entudat
tudomanyos vizsgalatanak. Daniel Dennett (1992) szerint az En, mint a narrativ gravitacio
kozpontja (vagy sulypontja) puszta absztrakci6. A megtestesiilt kognicié hipotézis
filozofusa, Richard Menary (2005) emliti azt a hasonlatot Dennett Enjével kapcsolatban,
hogy olyan, mint egy nyul, ami az emberi gondolkodas narrativisztikus tevékenysége altal
elébujik a kalapbol. E ,,nyal” puszta fikcid, nincsen realitasa és oksagi er6vel sem bir. A
megtestesiilt kognicié hipotézisen beliil értelmezett narrativisztikus gondolkodas, mint
az En kialakulasét leir6 teoria szemszogébol azonban az Ent létrehozo autobiografikus
narrativakat a test — vilag interakci6 alapu, nonverbalis narrativak alapozzak meg, ezaltal
a narrativak megtestesiiltek'?. Ez utobbiak megtestesiilt volta miatt a test bekeriil az Ent
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konstituald narrativ rendszerbe, a testtel egyiitt pedig beemelddnek az érzelmek és a
szenzomotoros rendszer is. Abban a mentalis térben, amiben a narrativak szimulacioja,
Turner szavaival élve a ,narrativ képzelés” zajlik, — mint mar emlitettiik — minden
egyes narrativa egy olyan lehetséges, de nem ,befejezett” viladg szimulacidja, aminek
megtapasztalasa érzetekkel, érzelmekkel jar, ilyen szempontbdl az autobiografikus nar-
rativak fenomenologiai értelemben megéltek (lived)!!.

Osszegzés

frasomban azt szerettem volna bemutatni, hogy a megtestesiilt kognici6 hipotézis kontex-
tusaban, ahol is az értelem elvalaszthatatlan a testt6l, a narrativak megtestesiiltségének
kitiintetett szerepe van az emberi dontéshozasban. A testi rendszerekben fellehetd érzetek
¢és érzelmek nélkiil képtelenek vagyunk megitélni, vagy legalabbis megvizsgalni, hogy
egy narrativa forgatokonyvének beteljestilése milyen jovObeli mentalis allapothoz vezet.
A feltételezett jovobeli allapot érzete egy mentalis, konstrukcids eljaras eredménye,
melyben kiilonb6z6 érzeteket predesztinald forgatokdnyvek versengenek mentalis tér-
ben, agyi szimulacio utjan.

George Lakoff eredményesen alkalmazta a gyakorlatban a megtestesiilt narrativak
elméletét az emberi dontéshozas természetének jobb megismerése érdekében, amirdl
szamos konyve tantuskodik. Kognitiv nyelvészetre tamaszkodé moddszereit tanulma-
nyozva nem csak az egész kozosség ¢letét befolyasold dontések eseteit lathatjuk 1j
megyvilagitasban, hanem személyes életiinkben is észrevehetjiik a narrativak erejét, amik
a tudatossag hatterébol befolyasoljak identitasunkat, vilagnézetiinket, viselkedésiinket és
dontéseinket. Az emberi dontéshozasban mindezek alapjan a test, pontosabban az elme
megtestesiiltsége kulcsszerepet jatszik, legyen sz6 akar események megitélésérol, vagy
sajat, személyes életiinket érint6 dontésekrol.
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konstitutiv részei az elmemikddésnek. Az érzelmek
és az értelem nem a kognicio kiilonbozé szintjei,
melyek fligghetnek egymastol, hanem a megtestesiilt
kognici6 aspektusai, mint ahogy a nyelv és a szenzo-
motoros rendszer is azok. A fiiggés érve a megteste-
stilt kognicio mellett filozofiai szempontbol nem elég
erds érv, sokkal erdsebb a konstittcios érv (Rowlands,
2010; Shapiro, 2011), ami szerint a tudatossagot —
bizonyos feltételek mellett, mint pl. az ébrenlét,
figyelem stb. — a kognicié egyes aspektusai — elme-
miikodés, nyelvhasznalat, érzetek, érzelmek, ,,feelin-
gek”, motoros rendszer stb. — egyiitt konstitualjak.

5 Ramachandran, 2011, pp. 117-136.

¢ Minderrdl részletesen lasd Antonio Damasio As-if’

body loop hipotézise: Damasio, 2010, pp. 101-104.

7 A képi séma Johnson nyelvezetében ,image
schema”. Az image leképezddést jelent, ami ponto-
sabban kifejezi Johnson elméletét, hiszen arrél van
sz0, hogy a kiilvilaggal torténd interakcio leképezd-
dik a neuralis haléban, mindebben pedig érintett a
latason kiviil a hallds, a tapintds a mozgas stb. A képi
séma forditasnal tehat nem semmiképpen sem menta-

lis képre kell gondolnunk — bér e kifejezés ezt impli-
kalja —, hanem a kornyezettel torténd interakcio
Osszes neuralis térképére. A magyar szakirodalomban
azonban a kognitiv nyelvészeten keresztiil érkezett
hazankba e kifejezés, ahol kovetkezetesen a képi
séma forditas hasznalatos, ezt tiszteletben tartva jelen
irasban is eme forditas szerepel.

8 Lasd b8vebben: Mark Johnson (2014): Morality for
Humans — Ethical Understanding from the Perspec-
tive of Cognitive Science. The University of Chicago
Press, Chicago & London.

9 Lésd: “As-if body loop” — az agyi szimuléci targya-
lasanal keriilt bévebb kifejtésre.

10°A fentebb emlitett konceptualizascios hipotézis
pedig a verbalis és nonverbalis narrativak kozti foly-

tonossag mellett sorakoztat fel érveket és empirikus
bizonyitékokat.

11 Hozz4 kell tenni, hogy a fenomendlis Ent az érzetek
¢és érzelmek vilagabol szarmaztatni rendkiviil inspira-
tiv, &m vitathato elmélet, lasd: Prinz, 2012, pp. 223-
233.
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'Pécsi Tudomanyegyetem Bolesészettudomanyi Kar Nyelvtudomanyi Tanszék
*Pécsi Tudoméanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar Nyelvtudomanyi Doktori Iskola

Az internetes keresési kifejezések
tudatelméleti osszefiiggései

Tanulmdnyunkban azt térképezziik fel, vajon a tudatelmélet szintjei
hogyan befolydsoljcdk a kereso-kifejezések megudlasztdsdt az
internetes keresésben. Elsosorban arra koncentrdlunk, hogy a
tudatelmélet szintjei dsszeftiggésbe hozhatok-e a kereso-kifejezés
nyelvi megformadltsdgdval (példdul fonévi vagy igei természetii-e). A
kutatdsunkhoz ovoddsok kérében végeztiink felméréseket. Az ismert
tudatelmeéleti tesztek felvétele utdn egy dltalunk kidolgozott eszkézzel
vizsgdltuk a kereso-kifejezések megudlasztdsdit.

Bevezetés

Tanulmanyunkban egy specialis kommunikacios helyzet, az internetes keresés nyelvi
megvalositasanak alakulasat vizsgaljuk 6vodas kort gyermekeknél. Mara mar kozismert,
hogy bizonyos nyelvi alakzatok mint a hasonlat, a metafora, az irénia vagy a humor
megértése és alkalmazasa Osszefliggésben van a tudatelméleti képesség fejlettségével
(is), lasd Schnell (2016a, 2016b). De vizsgaljak a tudatelmélet 6sszefiiggéseit mas nyelvi
szerkezetekkel, pragmatikailag jelolt szituaciok, kommunikacios helyzetek esetében is,
példaul Kiss (2005).

A mi kutatdsunk targya az a helyzet, amikor a gyermek informacidhoz szeretne jutni a
szamitogép segitségével, és a géppel folytatanddé kommunikaciojat egy felndtt segitségé-
vel hajtja végre, mert 6 maga még nem tud irni és olvasni. Kultirankban az 6vodaskort
gyermekek elkertilhetetlentl talalkoznak a szamitogéppel: latjak, ahogy a sziilok dolgoz-
nak rajta, informaciot keresnek, elkiildik a gyerekrdl sz616 videdkat a nagysziildknek, és
természetesen a gyerekek is meséket néznek, zenéket hallgatnak példaul a Youtube-on.
A vizsgélatunk nem arra irdnyul, hogy a gyerekek mennyire értik a szamitogép muko-
dését, és mennyire tudatosan valasztjak meg a keres6-kifejezéseiket. Sokkal inkabb az
a megfigyelt jelenség érdekelt minket, amikor a kisovodasok a szamitégép szamara
megfogalmazott igényeiket a személyk6zi kommunikacioban hasznalthoz hasonlo, jol
formalt mondatokban fogalmazzak meg, a nagyobbak pedig mar joval absztraktabb és
személytelenebb kifejezéseket hasznalnak, nyilvanvaléan nem kommunikaciés partner-
nek tekintve a szamitdgépet. A vizsgalatunkkal arra probaltunk fényt deriteni, hogy vajon
ez a valtozas Osszefiigghet-e azzal, hogy a gyermekeknél 67 éves kor koril figyelhetd
meg (a par évvel korabbi els6foku utan) a a masodfoku mentalizacios képesség kialaku-
lasa (Baron-Cohen, 2001).

Vizsgalatunk kismintas elétanulmany, amelyben a kérdésfeltevés 1étjogosult-
sagat és vizsgalhatosagat probaltuk elsdsorban tesztelni. A tudatelméleti képességet
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nemzetkozileg ismert fejlodési skalaval vizsgaltuk (Wellman—Liu, 2004). Az eredménye-
ink szinte kivétel nélkiil megfeleltek a nemzetkozi tapasztalatoknak. A webes keresési
kifejezés teszteléséhez sajat kereséfeliiletet terveztiink és fejlesztettiink, ahol mesék szo-
vegébdl kellett kikeresni az internetes keresés modszerével a sziikséges informaciot, az
6vodasoknal megszokott modon, a sziilok segitségével. Az eredményeink azt mutatjak,
hogy lehetséges Osszefliggés a kereso-kifejezés valtozasa és a tudatelméleti képesség
fejlettségi szintje kozott, de természetesen az igazi adatokhoz joval nagyobb mintaju
kutatas sziikséges, €s ellendrizni kell mas lehetséges dsszefliggéseket is, mint példaul a
végrehajtd funkciok (Csépe, Gyori & Rago, 2008) érettségi szintjével valo kapcsolatot.

A naiv tudatelmélet fogalma, fejlédése és mérdeljarasai

A tudatelmélet egy tarsas-kognitiv képesség vagy mechanizmus, ami lehetdvé teszi,
hogy agenseknek (koztiik sajat magunknak) koherens mentalis allapotokat, igy vagyakat,
vélekedéseket, szandékokat, tudast tulajdonitsunk, ezaltal viselkedésiiket értelmezziik,
magyarazzuk és bejosoljuk. Egy olyan komplex képesség, amely feltételezi a mentalis
sel. A kutatasi hipotézisiink kiindulasi pontja az a feltevés volt, hogy a szamitogéppel
vald (kozvetett) kommunikacidban a gyermek azért valtoztatja meg a keresési, kérde-
partnerrdl tarol. Feltételeztiik, hogy ez a valtozas dsszefiigghet a mentalizacids képesség
fejlodésével.

A tudatelmélet fogalmanak megalkotasa (Theory of Mind, ToM) Premack és Woodruff
(1978) nevéhez kotddik, akik klasszikusnak tekinthetd tanulmanyukban arra a kérdésre
keresték a valaszt, hogy vajon a csimpanzok képesek-e fajtarsaiknak mentalis allapotokat
tulajdonitani, vagyis rendelkeznek-e mentalizacids képességgel. A tudatelmélet fogal-
maval szinonimaként jelenik meg a szakirodalomban az elmeolvasas és a mentalizacio
terminus is.

A tudatelméleti képesség fejlodéses vonatkozasainak vizsgalataval szamos nemzetkdzi
¢s hazai kutatas foglalkozik. A ToM fejlédésében folyamatossag figyelheté meg: a képes-
ség az ¢életkor eldrehaladtaval folyamatosan finomodik (Baron-Cohen, 2001; Gal, 2015;
Kiss, 2005). A kutatasi eredmények alapjan megfogalmazhato, hogy bar nem innata, de
velesziiletett alapokon nyugvo képességrdl van szd. A képesség fejlddéses vizsgalatdban
a napjainkra szamos formaban atdolgozott hamis vélekedési paradigmat Wimmer és
Perner (1983) dolgozta ki. Ennek alapfeltevése az, hogy a mentalizaciot igénybe vevo
szituaciokban a gyermeknek fel kell ismernie, hogy masoknak az adott helyzetre vonat-
kozo vélekedései eltérhetnek az 6vétol. Abban az esetben, ha a gyermek-nél mar valoban
miikddik a mentalizacios képesség, képes egy téves vélekedésen alapuld helyzetben a
masik viselkedésének megfeleld bejoslasara. A fejlodéses vizsgalatok eredményei azt
mutatjak, hogy 4-5 éves, de sokszor mar a fiatalabb, harom év koriili gyermekek sikere-
sen teljesitik az els6foku tudatelméleti feladatokat, vagyis képesek mar kikdvetkeztetni
mas emberek mentalis allapotait, megérteni valaki masnak a vilagrol alkotott mentalis
allapottulajdonitas kialakuldsa 67 éves kor koriil figyelheté meg. Ekkor valnak képessé
a gyermekek arra, hogy egy személy masik személlyel kapcsolatos vélekedéseit, gondo-
latait kikdvetkeztessék.

A tudatelméleti képesség ¢és a nyelvelsajatitas lehetséges dsszefiiggéseivel foglalkozo
vizsgalatokban jelentds szereppel bir a kompozicionalis és nem-kompozicionalis nyelvi
szerkezetek, valamint a pragmatikai kompetencia fejlédésének feltérképezése. Ezek fej-
16déses vonatkozasaival kapcsolatban kiilonboz6 €letkori adatok talalhatok a nemzetkozi
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szakirodalomban, jelen dolgozat keretei kozott csak a magyar nyelvre vonatkozo infor-
macidkat foglaljuk 6ssze roviden. A figurativ nyelvhasznalat mind a percepcid, mind
a produkci6 oldalardl feltételezi a flexibilis, dinamikus jelentéskonstrukcié meglétét,
aminek egyik eléfeltétele a mentalizacio, vagyis a sajat és masok tudatdhoz vald hoz-
zaférés, a perspektivavaltas képessége (Schnell, 2016a, 2016b). A kognitiv komplexitas
tekintetében 3—6 éves 6vodas gyermekek magyar nyelvii adatai alapjan mind a megér-
tésben, mind a hasznalatban a legkorabban megjelend nyelvi szerkezetek a hasonlat és
az ironia, de ez utdbbi a szandékot explicitté tevé nyelvi tdmponttal. A nyelvi tampont
nélkili, onmagaban megjelend ironia megértése az eldzd szerkezetekhez képest késobbi
¢letkori szakaszra tehetd. A metafora értésének és produkcidjanak megjelenése nagyovo-
das korra varhat6. A nem sz6 szerinti jelentések kozil a legkésébb megjelend a humor
¢és kiilonosen a verbdlis humor megértése és produkcidja: jellemzden az iskolas korban
tapasztalhato, hogy a gyermekek a hangokkal valo jatékon tGlmutatd, a pragmatikai
kompetenciat is aktivizald nyelvi, verbalis humort igazan értékelni és ¢lvezni kezdik.

A tudatelméleti képességek mérésére szamos eljaras létezik. Az els6fokl tudatelméleti
képességet mérd, klasszikus hamis vélekedés-tulajdonitasi tesztre jellemzd a varatlan
athelyezéses paradigma (Maxi csokija, Sally-Anne teszt), aminek alapja egy, a szerepld
tavollétében torténd targyathelyezés. A vizsgalatvezetd a visszatérd szereplé mentalis
allapotanak megértésére kivancsi. Szamos vizsgalatban alkalmaznak a varatlan tartalom
paradigman (Smarties-teszt) alapuld elrendezést, amelynek lényege, hogy az alany sza-
mara is jol ismert dobozban a varttol eltérd tartalom talalhato, amirdl egy masik személy
nem tud, és ennek a személynek a doboz tartalmara vonatkozé vélekedése, reprezenta-
cidja képezi a vizsgalatvezetd érdeklddésének targyat. A masodfoku mentalizaciot mérd
tesztek mar beagyazott mentalis allapotok attribucidjat vizsgaljak. Ennek klasszikus
példaja a Baron-Cohen (1989) altal megalkotott ,,Fagylaltos feladat”, ami a masodfoku
hamis vélekedés-tulajdonitas mérésére alkalmas. Szamos mas komplex tudatelméleti
méroeljaras is 1étezik, ugyanakkor vizsgalatunkban elsdsorban az 6vodas, illetve kisis-
kolas korosztaly vett részt, igy az els6- ¢s masodfoku teszteket tekintettiik relevansnak.

Sajat kutatasunk: a tudatelméleti képesség vizsgalata

Kutatasunkban a korabbi, nemzetkozi és hazai tanulmanyokbol ismert fejlddéses adatok
alapjan mind az elséfoku, mind a masodfoku tudatelméleti szintet vizsgaltuk. El6bbihez
egy, hazankban még nem adaptalt komplex méréeszkozt, a Wellman—Liu (2004) altal
kifejlesztett Tudatelméleti Fejlodési Skalat (tovabbiakban Skala) hasznaltuk fel, amelynek
adaptacioja (mint azt az6ta megtudtuk) mar folyamatban van (Budai, 2017). A méréeszkoz
a komplex tudatelméleti képesség fejlettségi szintjének feltérképezését teszi lehetdve.
Azért esett a Skalara a valasztasunk, mert atfogo jellege lehetdvé teszi az egyéni fejlodési
sajatossagok feltarasat is azaltal, hogy egy eredetileg hét feladatbol all6 feladatsorozatban
méri a tudatelmélet kiilonboz6 aspektusait. Emellett az eldzetes nemzetkdzi eredmények
azt mutatjak, hogy érzékeny a mentalizacios képesség fejlodésének kulturalis eltéréseire
is. Wellman és Peterson (2013) eltérést talaltak a fejlodési, nehézségi sorrendben
az ugynevezett nyugati kultiraban felndvo és a kinai, valamint irani gyermekek
teljesitménye kozott, valamint gyengébb teljesitményt tapasztaltak halld sziilok siket
gyermekei esetén. Mindezek alapjan a szerzok hangstlyozzak, hogy altalaban véve a
tudatelméleti képességek fejlodésére, valamint az egyes szekvencidkra kiilon-kiilon
is jelentés hatassal lehetnek a kulturalis tapasztalatok, a szocio-kulturalis tarsalgasi
helyzetek valtozatossagai.

A szerzok a Skala feladatsorat ugy allitottak dssze, hogy egy folyamatosan nehezedd,
Guttman-skalat alkotnak: vagyis egy feladat megoldasa feltételezi az azt megeldzo,
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ezaltal konnyebb feladatok sikeres megoldasat is. A kovetkezo fejlodési sort alakitottak
ki:
— eltérd vagyak (ugyanazzal a dologgal kapcsolatban eltéré vagyai lehetnek az
embereknek);
— eltéré vélekedések (ugyanarrol a dologrdl vagy szituaciordl eltéré modon
vélekedhetnek az emberek);
— tudashoz vald hozzaférés (eltérd tudassal rendelkezhetnek az emberek, hiszen attol,
hogy valami igaz, még nem biztos, hogy ezt mas is tudja);
— téves vélekedés-tulajdonitas (annak ellenére, hogy valami igaz, valaki tévesen hiheti
ennek ellenkezdjét);
— érzelempredikcid vagy rejtett érzelmek felismerése (valaki mutathat a valos
érzelmeitdl eltérd érzéseket).

A Wellman—Liu-féle (2004) Fejlodési Skala feladatai szolgaltak alapul a sajat tesztiinkhoz
is: a fliggelékiikben talalhatd leiras alapjan, sajat forditdsunk szovegével folytattuk
le a vizsgalatot, annyiban moddositva a teszthelyzeten, hogy képek helyett targyakkal,
babakkal jatszottuk el az egyes szituaciokat. Emellett a Skala érzelempredikcids
feladatait nem végeztiik el, mert vizsgalatunk szempontjabol a kognitiv tudatelméleti
aspektusokat tekintettiik relevansnak, mig az affektiv aspektust nem. A masodfoku
tesztnél felhasznaltuk Stefanik (2005) magyar nyelvii leirasat.

A tudatelméleti tesztek felvételére minden esetben a gyermekek otthondban keriilt
sor, hogy valamelyest ezzel is minimalizaljuk az esetleges szorongéasukat. Tobbnyire,
amennyiben a gyermek igényelte, valamelyik sziil is jelen volt a teszt felvétele soran.
Azoknal a csaladoknal, ahol tobb gyermek is részt vett a vizsgalatban, mindig egy kiilon
szobaban, a testvérektdl kiilon, nyugodt korilmények kozott végeztik el a felmérést:
elébb az els6fokl, majd a masodfoku tesztet. A teszteket mi végeztiik el a gyermekekkel:
felvételekor mindketten jelen voltunk, hogy a gyermek valaszait vagy barmi egyéb
relevans informécidt mint kiilsé megfigyeld is rogzithesstik. Bar nagyon kisszdmu
mintardl van szd, a tudatelméleti tesztek eredményei egyértelmien illeszkedtek a korabbi
kutatasok fejlédéses eredményeihez.

Utolso te !jes“el’t ' kor DD DB KA FB | EFB maso’d- ssz
tanev honapban ~ fokn
BOLCSODES 45 1 el 1 0 0 0 2
OVODAS, ELSO EV 45 1 1 \Q ] 1 0 .
N
BOLCSODES 48 1 1 IR 1 0 4
BOLCSODES 48 1 1 1 N 0 4
Ovoda, utolsé év 65 1 1 1 1| N 0 5

gszii’j‘ 111 1 1 1 1 1 \ .
mﬁm By 73 1 1 1 1 0 1 .
g::ﬁiim EV ! ! ! ! : : ! 5
g;ﬁ_i*;' 81 1 1 1 1 1 1 .
g;iﬁ;' 113 1 1 1 1 1 1 .

1. abra: A ToM tesztjeink eredménye
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A tesztalanyaink kivalasztasanal az életkoron kiviil fontos szempont volt, hogy tipikus
fejlodési gyermekek legyenek. A tesztalanyainkkal kapcsolatban a kovetkezo valtozokat
vettiik fel: sziiletési datum (az életkort ebben a tablazatban honapokban fejezziik ki), az
utolsé elvégzett tanév tipusa (bolcsdde, 6vodai vagy iskolai évfolyam), illetve a tesztek
eredménye. A teszt felvétele soran a leforditott szovegen kiviil feltettiink emlékezeti €s
realitas-kontroll kérdéseket. Az ezekre adott valaszokat nem szamitottuk bele a teszt
kiértékelésébe, de fontos informacidkkal szolgaltak szamunkra a vizsgalt gyermekek
feltételezéseirdl. Az 1. abran a tablazatunk rendezési elve a teszteken elért 6ssz-eredmény,
azon beliil a masodfoku teszt eredménye, és végiil a honapokban mért életkor. Az atlos
vonal a tesztek sikerességének hatarat jelzi, ami egy kivétellel megfelel az életkor alapjan
varhat6 eredményeknek is. A 2. abra tablazataban (a 71. oldalon talalhatd) ismertetjiik az
1. abra fejlécében roviditéssel megjelolt ToM-tesztek rovid leirasat és az altalunk szerzett
tapasztalatokat.

Az el6tanulmanyunk ToM-tesztekkel kapcsolatos szakasza azzal a tanulsaggal
zarult, hogy a felhasznalt tesztek nagy valdszintiséggel sikeresen alkalmazhatok a mi
kultarkoriinkben is, azzal egytitt, hogy a jelenlegi adaptalokkal egytittmiikodésben
hasznos lenne az egyes tesztek megfogalmazasait a magyar gyerekek szamara kevésbé
zavarba ejtden megtervezni. Erdemes lenne azt is kiilén, nagyobb mintdn megvizsgélni,
hogy az FB ¢és EFB feladatok sikeressége miért térhetett el ennyire egymastol.

Az internetes kereséssel kapcsolatos kutatasok

A ToM-tesztekkel ellentétben, a webes keresések tesztelésére nem talaltunk szamunkra
kis modositasokkal alkalmazhato tesztet. Az utobbi évtizedekben szamos szakirodalom
sziiletett az internetes kereséssel kapcsolatban, azonban ezeknek a vizsgéalatoknak,
kutatasoknak a célpopulécidja a kisiskolas, az iskolds és felndtt korosztaly, hiszen 6k
azok, akik mar konkrét feladathelyzetek soran taldlkoznak az informacids sziikséglet
kielégitésébdl fakado internetes kereséssel.

Druin és munkatarsai (2009) tanulmanya klasszikusnak tekintheté a gyermekekkel
végzett internetes kereséssel foglalkozo vizsgalatok kozott. Munkajuk alapjaul korabbi
kutatasok adatai szolgaltak, amelyek szerint az USA-ban a 8—18 éves gyermekek
tobbsége rendelkezik internet-hozzaféréssel, egytttal az internet-felhasznalok egyik
legnépesebb taborat is 0k alkotjak, mikdzben a gyakori hasznalat ellenére szamos
frusztralo tényezovel szembesiilnek az internetes keresés soran. Az altaluk hivatkozott
korabbi kutatasi eredmények, valamint a gyermekek altal megfogalmazott nehézségek
alapjan vizsgaltak tizenkét 7—11 év kozotti gyermek webes keresését. A céljuk az
volt, hogy az eredmények kiindulasi alapként szolgaljanak a kifejezetten a gyermekek
szamara fejlesztendd keresofeliiletek megvaldsitasahoz. Azt talaltak, hogy az 6sszetettebb
keresési feladatokban a gyermekek fele természetes nyelvi kifejezésként fogalmazta meg
a keresOkérdést, illetve altalaban véve megfigyelhetd volt egyfajta stratégiavaltogatas a
sikertelen keresések soran a nyelvi megformaltsagban a kulcsszavas €és a természetes
nyelvi kifejezések alkalmazasa terén.

Mind Jochmann-Mannak (2014), mind Gossen (2015) altal végzett kutatas elsodleges
motivacidja Druin és munkatarsai (2009) altal is megfogalmazott pragmatikus indittatas
volt: segitségnyujtas és fejlesztési szempontok megfogalmazasa egy olyan keresdfeliilet
kialakitasahoz, amely a gyermekek képességeihez, informacios sziikségleteihez és
tudasahoz igazodik.

Jochmann-Mannak (2014) haromlépcs6s kutatdsdban munkatarsaival megvizsgalt és
elére meghatarozott szempontok szerint elemzett szaz, 7-12 év kdzotti gyermekeknek
sz616 weboldalt, majd végiil harom f6 kategoridba sorolta az egyes oldalakat: klasszikus
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weboldal, klasszikus jatékoldal, képtérképes oldal. Ezt kovetéen a gyermekek
keresési viselkedését vizsgalta az oldalak log-fajljainak elemzésével, majd pedig
mindharom kategoriabol kivalasztott egyetlen weboldalt, ami a kategdria legtipikusabb
képviseldjének tint, annak érdekében, hogy ezeken a kivalasztott oldalakon vizsgalja
meg iskolai feladatokon keresztiil a 8—12 év kozotti gyerekek keresési teljesitményét.
Megallapitotta, hogy a gyermekek az informacié-sziikségletiiket nehezen tudjak
leforditani kérdésse, kereso-kifejezésse, ami egyrészt az absztrakciobol, masrészt pedig
a gépeléssel kapcsolatos nehézségekbdl fakad, valamint tigy talalta, hogy az olvasasi
¢és a metakognitiv képességek meghatarozdbbak a sikeres keresés szempontjabol, mint
példaul a keresdmotor vagy a feliiletnek a kialakitésa.

Gossen (2015) az elébbiekben ismertetett kutatashoz célkitlizésében nagyon hasonlo,
egy informacioszerzési, informaciod visszanyerési modellbol kiindulva, a fejlédéslélektani
adatokat, a kognitiv fejlédésmenetet figyelembe véve a 7-11 éves gyermekek webes
keresését vizsgalta elsdsorban log-fajlok elemzésével. A korabbi vizsgalatok tapasztalatai
¢és a fejlodéslélektani evidencidk alapjan a kutatdsdnak kiinduldsi pontjai, hogy (1) a
gyermekeknek nehézséget jelent az informacios sziikséglet kulcsszavakka alakitasa; (2)
a kisebb gyermekekre a természetes nyelvi kérdések, kifejezések hasznalata a jellemzd;
(3) figyelembe kell venni a gyermekeket jellemz6 korlatozott memoriakapacitast is.
Eredményei azt mutatjak, hogy a gyermekeket és felnétteket eltérd informacio-keresési
viselkedés jellemzi: mig a gyerekek altalaban egy-egy konkrét informaciora keresnek,
addig a felndttek sokszor egy-egy témaban bongésznek. Emellett azt tapasztalta, hogy
a gyermekek rovidebb keresé-kifejezéseket haszndlnak, ami valamelyest ellentmond a
korabbi, a természetes nyelvi kifejezéseket preferald kiindulasi pontnak.

A webes kereséssel kapcsolatban t6bb magyar kutatas (lasd példaul Jofoldi, 2003;
Krauszné, 2000) is sziiletett, ezek azonban foként az egyetemistak keresési szokasait
¢s stratégidit vizsgaljak. Thatcher (2008) adataihoz hasonldan az eredményeik alapjan a
keresés hatékonysagat, sikerességét sokkal inkabb a téma, az abban val6 jartassag befo-
lyasolja, semmint a szamitdégépes tudas, a gyakorlottsag, a tapasztaltsag. Thatcher (2008)
azt mondja, hogy bar gyorsabbak és kulcsszo-orientaltabbak, valamint hajlamosabbak a
keresési stratégiak valtogatasara a tapasztalt keresok, ez nem jar egyiitt azzal, hogy sike-
resebbek lennének: nem talalt jelentds dsszefiiggést a kettd kozott.

A vizsgalatunk targyaval kapcsolatban a felsorolt tanulmanyok eredményeire annyiban
tudunk tdmaszkodni, hogy (1) fény deriilt arra, hogy a keresési tapasztaltsdg nincs
egyértelml 0sszefliggésben sem a keresési sikerességgel, sem a keresési stratégidval,
legfeljebb annak valtogatasaval; (2) az is nyilvanvalova valt a korabbi kutatasok
eredményeinek ellentmondasaibol, hogy a keresési kifejezések megvalasztasa nem a
gyerekek ¢életkoratol fliggott, hanem valamilyen, korabban ismeretlen vagy nem vizsgalt
tényez6tol.

Kutatasunk kézéppontjaban az altalunk specidlis kommunikacios helyzetnek tekintett
internetes keresés nyelvi megformaltsaganak vizsgalata all, éppen ezért sziikségesnek
tartjuk, hogy ebbdl az amlgy komplex, szamos aspektussal rendelkezé helyzetbdl
kiemeljiik a relevans szempontokat és elhatarolodjunk azoktol, amelyek nem képezik
vizsgalat targyat. A szakirodalomban két f6 tipusat kiilonitik el a webes informacio-
gyljtésnek: a keresést és a bongészést, amelyek soran eltérd stratégiakat alkalmaznak a
sziikséges informacid felkutatdsahoz. El6bbi esetén egy specifikus, céliranyos, a kereso-
mezdben megadott kulcsszavas, targyszavas keresési tevékenységrdl van szo, mig utobbi
esetén egyfajta tagabb, tematikus informacidhalmazbdl torténd informacidkinyerés,
tajékozodas zajlik bizonyos tematika mentén. A vizsgalatunk kizarolag az internetes
keresésre iranyul, mert ebben az esetben relevans a keres6-kifejezés megadasa. Az inter-
netes keresésnek harom alapveto része kiilonithetd el: a keresémezbébe begépelt kereso-
kifejezés megvalasztasa, maga a gépelés €s ehhez kapcsoldodoan a helyesiras, valamint a
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keresés eredményeként el6allo talalatok vagy talalati lista kezelése, értelmezése, felhasz-
nalasa. Mindezekkel 6sszefliggésben jelenik meg a sikeresség mint kdzponti fogalom,
ami értelmezésiinkben a talalatok relevanciajat, pontossagat ¢és a hatékonysagot, illetve a
kapott informaciok megfeleld szamat is jelenti. Vizsgalatunkban csak a keresésre, azon
beliil is kifejezetten a keresé-kifejezés kivalasztasara, annak nyelvi megformaltsagara
fokuszaltunk, a sikeresség mérése nem része a kutatasunknak.

Sajat kutatasunk: a webes keresés vizsgalata

Az eléz6ekben osszefoglalt tanulmanyok egyik tanulsaga, hogy nagyon alaposan meg
kell tervezni a gyermekekkel kapcsolatos felméréseket ahhoz, hogy valdban a vizsgalt
kérdést mérjiik, és ne akadalyozzak a tesztelést a gyerekek félelmei és egyéb érzelmi
reakcioi. Minél kisebb gyerekekrdl van szd, annal tobb nehézséget jelent a szamukra
idegen teszthelyzet okozta varhat6 szorongés. A kutatdsunk sordn meg kellett tervezniink,
hogyan tesztelhetnénk az 6vodasok webes kereséssel kapcsolatos kommunikacios
modjat. Elozetes vizsgalatok alapjan kideriilt, hogy mivel a webes vagy internetes keresés
nem értelmezhetd fogalom a kisgyermekek szamara, ilyen feladatot csak attételesen,
valamilyen mas formaba bujtatva lehet veliik megoldatni. Ugy déntéttiink, hogy
Jochmann-Mannak (2014) altal megfogalmazott kutatéasi valtozok tiikrében modellaljuk
a kisgyerekek sziildk segitségével folytatott szamitdgépes kommunikaciojat, és ahhoz
hasonl6 helyzetet igyeksziink szimulalni egy sajat fejlesztésti webes keresdoldallal.

Jochmann-Mannak (2014) harom valtozo-tipussal definialta a webes keresési
feladatokat: kontextualis, individualis és az er6forrasra vonatkozo valtozokkal. A
kontextualis valtozok kozé tartozik, hogy onalloan valasztott-e vagy eldirt a feladat;
hogy milyen a feladat tipusa, célja, helye; illetve, hogy milyen a sziikséges informacio6
tipusa. A feladat a teszthelyzetbdl kdvetkezden egyértelmiien eldirt, de igyekeztliink
olyan feladatot kitaldlni, ami érthetébb a gyerekeknek, mint ha egy még nem jol
koriilhatarolt feladattal, a webes kereséssel biznank meg 6ket, és amely a megoldasa
esetén konkrét pozitiv visszajelzéssel kecsegtet (az esetleges sikertelenségbdl fakado
frusztracio elkeriilése érdekében). A feladat tipusa ezért egy, a megkapott meserészletbe
illeszkedd informacid (személynév, konyvcim, helynév) felkutatasa volt, és jo valasz
esetén elolvashatdva valt az egész mese. Vagyis errdl a kissé titokzatossa tett adatrol
kellett a szamitogépet faggatni a sziilon keresztiil. A teszt helyszine az otthoni kornyezet,
az otthon hasznalt szamitogép volt.

Azindividualis valtozok koziil miis vizsgaltuk (Jochmann-Mannak 2014-es munkajahoz
hasonloan) az életkort: ovodasokat €s kisiskolasokat teszteltiink, a kontrollcsoportunk
pedig fels6sokbol €s kdzépiskolasokbol allt. Nem vizsgaltuk a nemet és az olvasasi
vagy szovegértési képességet, tekintve, hogy irni-olvasni nem vagy alig tud6 korosztalyt
teszteltlink. E helyett mi a tudatelméleti tesztekkel mértiik a tesztalanyaink egyfajta
kognitiv érettségét. Figyelembe vettiilk a webbel kapcsolatos tajékozottsagot is, bar
ez ebben az életkorban nem mutatott nagy valtozatossagot. Tovabba rogzitettiik az
intézményi tapasztalatot, azaz, hogy hany éve és milyen intézménybe jar a gyermek
(példaul négyévesen lehet, hogy még csak bolcsddés volt, vagy lehetett dvodas is.)

Az er6forrasokkal kapcsolatos valtozok: a beviteli eszkozok az otthon megszokott
eszkozok voltak, az interfész webes, sajat fejlesztésti program, amelyet a sziilok kezeltek
(kivéve a kontrollcsoportot), vagyis 6k olvastak fel az informaciokat, és Ok irtdk le a
gyermek kérdéseit. Egy sziilé — egy gyermek egyiittmiikddéssel zajlottak a tesztek.

A kifejlesztett keres6t a gyerekek a sziilokkel egyiitt hasznaltak, ezért fontosnak
tartottuk, hogy a miikddése imitalja a valodi webes keresokét, hiszen lényeges volt, hogy

sty
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idézze fel. Mivel egy csaladbol tobb gyermeket is teszteltliink, ha mind az életkori
hataraink koz¢ estek, és azonositanunk kellett, hogy melyik adatot kitél kapjuk, ezért a
teszt megkezdését bejelentkezés és a gyermek nevének kivalasztasa el6zte meg. A mese
kivalasztasa utan vette valojaban kezdetét a tesztelési eljards. Ekkor egy rovid ismertetot
olvashattak a mesérdl, és megjelent a kérdés, amiben megneveztiik a megkeresésre szant
informaciot (lasd 3. abra).

" Ujlap x \/ [ MAKOG TESZT x \ N

&« C | ® makogteszt.locsofthu/Mainl.aspx ¥

Gverekvidlasztd Mesevélasztd  Admin Kilépés

Valasztott gyerek: GABI
A keék vizilo

Hol volt, hol nem volt, volt egyszer egy kisfin, Dodé. A mésodik sziiletésnapjara kapott a
nagymamajatol egy kék vizilovat. Nagyon &riilt neki! De sajnos a vizild egy nyaralaskor
elveszett. Hosszas kalandok utan végil a kék vizild visszakeriilt a kisfivhoz. A vizild neve
hasonlitott a kisfiiéra, de vajon mi lehetent? Meg udod keresni itt az interneten?

REITVENY:
Keresd meg, €s ird be ide a megtalalt nevet!
Megoldas
KERESES:
Keresés
Kérdés:

3. dabra: Példa a keresést elindito feladatra

Afeltettkérdés megfogalmazasaban Iényeges szempontnak tartottuk, hogy ne sugalmazzuk
a lehetséges kereso-kifejezést (, Mi a neve a kisfiunak?”, ,, A kisfiu neve?”), mert a
vizsgalat arra irdnyult, hogy ezt milyen nyelvi forméaban valdsitja meg a tesztelt gyermek.
A gyermek szobeli megnyilvanulasait a sziilé begépelte a megfelelé szovegdobozba, és
megnyomta a Keresés-gombot. Taldlatként a webes keresdk miikodéséhez hasonldéan
egy listat kapott a sziilé, de nem link-listat, hanem bekezdés-listat a valasztott mesébdl.
A bekezdés-lista a keresd-kifejezés tokenizalt (és stopwords-okre szlirt) valtozataval
lefuttatott SQL-keresés eredménye volt. A bekezdéseket a szovegbeli elhelyezkedésiik
sorrendjében jelenitettiik meg, és nem relevancia szerinti sorrendben. Az eld-tesztelések
soran kidertilt, hogy igy célszerti a taldlati listat megjeleniteni, mert kisszamu bekezdésrol
volt sz6, és felolvasasuk esetén igy koherensebb szdveget alkottak a mondatok (lasd 4.
abra).
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Valasztott gverek: GABI
A kék vizilo

Hol volt. hol nem volt. volt egvszer egy kisfin, Dodo. A masodik sziiletésnapjara kapott a
nagyvmamajatol egy kek vizilovat. Nagyon ériilt neki! De saynos a vizilo egy nyvaralaskor
elveszett. Hosszas kalandok utan végiil a kék vizilo visszakertilt a kisfivhoz. A vizilo neve
hasonlitott a kisfmiera, de vajon mi lehetett? Meg tudod keresm 1t az mterneten?

REITVENY:

Keresd meg, és ird be ide a megtalalt nevet!
Megeldas

KERESES:

Mi volt a wizild neve?

Keresés

Kérdés: M1 volt a vizilo neve?

Vilasz:

Dodd a masodik sziiletésnapjara egyv jatek vizilovat kapott Nagymamatol €s
Nagvpapatol. Ez volt a legszebb jatékallat a boltban, és Nagymama azt hitte, hogy Dodd
boldog lesz, amikor meglatja a gyényori, kek vizilovat. Apa kicsit elkésett a
sziiletésnapi tinnepségrol. Amikor betoppant az ajton, Dodd ranézett Apdra, aztan
ramutatott a kosarra s a vizilora, és kimondta €lete elso szavat: Bobd.

5]

Par nap mulva egy bacsi j6tt be a szallodaba, €s egy saros csomagot tartott a kezében.
— A kertben taldltam — mutatta a csomagot —, az egyik bokor alatt.

— Te jo Eg! Hat ezt mennyit kerestik!

Es kikaptak a kezébdl a csomagot.

— Ha ezt Dodd megtudja! — nevetett a barna haji recepcios.

— Ezt a vizilovat — mutatott a képre —, egy Dodo nevil kisfid rajzolta. A vizilovat
Bobonak hivjak. Dodo az elveszitett vizilovarol rajzolta.

— Micsoda hasonldsag — himmé&gdtt a bacsi.

Majd a recepcids elment, hogy telefonaljon Anyanak és Apanak.

=)

De hogvan is veszett el Bobo?! A csalad késo este érkezett a szallodaba. Esett az esd,
mindenki faradt volt és ¢hes. Dodé elaludt az autdban. Apa felkapta, hogy bevigve a
hazba. A sététben senki nem vette észre, hogy Bobo az uton kicsuszott Dodo kezebal.
9/|Ez meg nem lett volna baj, ha épp arra nem jart volna egy kutyva. Az es0 1ol keresett
menedeket a kertben. Felkapta Bobot, €s egy bokorba szaladt, lefekiidt, a vizilora
hajtotta a fejét €s elaludt. Masnap tovabballt. Bobd, a vizild ott maradt sarosan,
J!;'iszkm,a.n= amig a bacsi ra nem talalt.

4. abra: Példa taldlati listira

Gossen (2015)-ben talalhaté webes keres6-modell alapjan (5. abra) a kdvetkezéképpen
jellemezhetjiik a mi kereséprogram-szimulatorunkat.

Az informacios sziikségletet mi generaltuk a meséhez kitlizott feladattal. A keresd
inputja egy tobbsoros szdvegbevitelt lehetévé tévd szovegdoboz és a Keresés gomb
(egyszerl keresés). A felhasznalo kereso-kifejezése ugy all eld, hogy a gyermek diktal
(vagyis inkabb ,jiizen”), a sziilo gépel. A elemzd és eldkészitd szakaszban a beirt
sztringet szavakra bontjuk, a szavak listajabol kisziirjiik a stopwords szavait €s a harom
karakternél rovidebb kifejezéseket. Az igy megkapott szavakat AND-del &sszefiizve
hozzuk létre a végleges kereso-kifejezést. A dokumentumok valdjaban SQL-adatbazis-
rekordok, amiket mi gépeltlink be, igy a dokumentumgytjtés automatizalasara nem volt
sziikség a szimuldtorunkban. Keresésre az SQL keresdmotorjat hasznaltuk. A nyelvi
intelligenciat (példaul szotdvesités, tévaltozatok) azzal potoltuk, hogy jobbrol-balrél
hasonlitunk, és nem varjuk el a teljes egyezést. igy ugyan sok a zaj a talalati listaban, de
ezzel egyiitt is rovid a talalati lista, és a tesztelésiink szempontjabdl nem is relevans a
sikeres keresések aranya vagy gyorsasaga.
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5. abra: Gossen (2015), keresérendszer-modell

A webes tesztelés eredménye

Atesztek lefolytatasat kovetden kiszlirve az irrelevans vagy nem értékelhetd eredményeket
tiz gyermek ToM ¢és webes tesztekben nyujtott teljesitményét tudtuk megvizsgalni.
Ehhez egy webes tapasztalatokkal rendelkezé haromfos kontrollesoport webes keresési
eredményei tarsultak. A kiértékelés soran lekérdeztiik a rdgzitett keresé-kifejezéseket, és
értekeltiik Oket aszerint, hogy természetes nyelvi kifejezésnek, azaz teljes mondatérték
kifejezésnek tekintheték-e vagy fonévi csoportnak. A vizsgalat soran tobb kifejezést ki
kellett zarnunk az értékelésbdl. Kizartuk a barkochba jellegti kérdéseket (Ott tél van?);
azokat, amikor a gyermek egyszer mar megtudta a valaszt, de elfelejtette, és ezért nem
kereste, hanem felidézni probalta (Repiilosnek repiilos, de mi a neve a konyvnek?); és
kizartuk a szoveggel semmilyen Osszefiiggésben nem 1év6, szamunkra értelmezhetetlen
kifejezéseket is (Cica. Csirke.). A sziilokkel folytatott utlagos interjik soran kideriilt,
hogy ezek olyan kifejezések, amikkel kapcsolatos mesefilmeket szokott a gyermek nézni
a Youtube-on.

Természetes nyelvi kifejezésnek tekintettiik a diskurzusba 6nalld6 megnyilatkozasként
beilleszthetd keresd-kifejezéseket. Ezek elsésorban, de nem kizardlagosan igét
is tartalmazo, irott nyelvben esetleg agrammatikus mondatok, de beszélt nyelvben
elfogadhat6é megnyilatkozasok. Fontos, hogy az 6vodasok részérdl ez a szitudcid beszélt
nyelvi és nem irott kommunikacionak mindsiilt.

(1)  Példak természetes nyelvi keresé-kifejezésekre:
az uj kiskutydajuknak milyen nevet adtak
keressiik meg, hogy a vizilonak mi a neve
keressiik meg, hogy melyik kényv a kedvence Barninak
nézziik meg, honnan jott Nanuk
Hogy szoktdk a kiskutydakat hivni?
Milyen kutyanevek vannak?
milyen orszaghbol jott Nanuk?
Melyik Barninak a kedvenc kényve?
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a kiskutyanak mi a neve

a vizilo neve mi

Az uj kiskutyabol hogy hivtak az uj kiskutyat?
Hogy hivjdak a vizilovat?

Kulcsszonak tekintettiik a diskurzusba 6nallé megnyilatkozasként be nem illeszthetd
keresd-kifejezéseket. Ezek tobbnyire egyetlen fénévi csoportot tartalmaznak, amely
természetesen gyakran tobb tagbol all (birtokos szerkezet, jelzd), a 1ényeg a predikatum,
azaz féleg az ige hidnya, és az ebbdl kovetkez6 igeidd nélkiili, személytelen és absztrakt
szerkezet. Ezek nem a személykozi kommunikéci6 diskurzusindité nyelvi formai, hanem
a nyelvhasznalatnak egy masik aspektusat mutatjak.

(2) Példak fénévi csoportos keresd-kifejezésekre:
a ropcsis mesekonyv
Az elveszett vizilo
Barni nehéz konyve
Dodo-féle nevek
Kolyok uj neve
konyv
messzirol érkezé Nanukok
Moni és Miki uj kiskutydja
nagy nehéz kényvek cime

A keresd-kifejezések értékelése utan visszatettilk a lekérdezésbe az addig kitakart
felhasznaloi adatokat, és sorba rendeztiik a listat a tudatelméleti teszten elért eredmény
(lasd 6. abra), egy ujabb megjelenitésben az életkor, végiil az internetes tapasztalat
szerint. Megnéztiik, hogy van-e 6sszefliggés az intézményi tapasztaltsdggal. Az internetes
tapasztalatot a szlilok altal kitoltott szabadszoveges kérddiv alapjan négy fokozatba
soroltuk: (1) soha nem hasznalt, latott internetet; (2) sziilével, nagyobb testvérrel
Youtube-ot néz, onnan kép alapjan valaszt; (3) keresési kérést szokott a sziildvel kozolni;
(4) onalldan internetezik (a kontrollcsoportunk tagjainak kivalasztasi szempontja az
¢életkor mellett a (4) szintli webes tapasztalat volt).

A sorba rendezések alapjan az deriilt ki, hogy a keresé-kifejezések a masodfoku
tudatelméleti tesztek sikerével Osszefiiggésben lettek a méasodfoku tesztet nem
teljesitoknél természetes nyelvi kifejezések; és a masodfoku tesztet teljesitoknél fonévi
kifejezések. Az internetes tapasztalat nem mutatott egyértelmii megfeleltetést a kereso-
kifejezés tipusaval: az (1) vagy a (2) szintli tapasztaltsagl, de a masodfoku teszten sikeres
gyermekek fonévi csoportos keresdkifejezéseket hasznaltak, mig a kontrollcsoportunk
egyik tagja (4) szintli internetes tapasztaltsaga ellenére természetes nyelven kommunikalt
a szamitdgéppel. A tapasztaltabbakra inkabb az volt a jellemzd, hogy valtogattak a
stratégiakat, ami arra utalhat, hogy szamukra ez mar nem csak egy, a megszokottol
eltéré6 kommunikacioés helyzet volt, hanem egyértelmiien webes keresési szituacio (lasd
Thatcher, 2008).

Az életkor sem mutatott egyértelmii dsszefiiggést a kereso-kifejezés tipusanak
megvalasztasaval, ahogy ezt a kontrollcsoportunk egyik tagjanak adatai is mutatjak,
illetve az 6vodas csoport egyik tagja, aki noha kisiskolas, de nem teljesitette a masodfoku
tudatelméleti tesztet, szintén természetes nyelvi keresd-kifejezéseket hasznalt. Az
intézményi tapasztaltsaggal sem fiiggott dssze a kereso-kifejezés megvalasztasa: nem
szamitott, hogy 6vodas vagy iskolas-e a gyermek, illetve nem befolyasolta a teszt
eredményét (a ToM-tesztekét sem), ha a gyermek még csak ezutan megy 6vodaba.
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Azok a gyermekek, akik a tudatelméleti teszteknél hataresetnek szamitottak, mert
a lehetséges hatbol 6t pontot értek el a teszteken, de vagy a masodfokut az életkoruk
ellenére nem teljesitették, vagy teljesitették, és egy korabbi, elséfoku teszten hibaztak,
érdekes, egyéni megoldassal éltek a keresd-kifejezések megvalasztasakor. Egyikiik (a
masodfoku tesztet nem teljesitdé gyermek) természetes nyelvi kifejezéseket hasznalt
ugyan, de ezek a mi mondataink voltak, amit a bevezetd szovegekbdl ismételt el. Mivel
azok megfogalmazasanal igyekeztiink olyan mondatokat irni, amik nem hatnanak
természetesnek keresd-kifejezésként, ezek az adatok valdban igen eltértek a tobbi
megoldastol. A masodfoku tesztet teljesitd, de az egyik els6fokuit elhibazo gyermek pedig
ugyan fonévi kifejezéseket hasznalt, de csakis neveket mondott: a mesében elhangzo,
de nem a kérdésre valaszként adhatd neveket, néha pedig tippelt neveket, teljesen a
kontextustdl fiiggetleniil. Mint stratégia ez sikeres volt, hiszen a mesében szerepld nevek
eléhivtak a relevans szdvegrészeket, és igy gyorsan sikeriilt a rejtvényt megfejteni,
ami visszaigazolta a stratégiat, de a valasztas, kiillonosen az elsé mese esetében mégis
meglepd.

Utolsé teljesitett méasod{ . . .
tan éJ‘ N fokii dssz internet internet-szam ‘WEBTESZT

BOLCSODES 0 2 egyéltalan nem internetezik ) talalgatas + term. nyelvi
O\’ODAS: ELSO EV 0 3 nem internetezik [] term. nyelvi

o P aval , aval FB, kép alapjan feli:
BOLCSODES o 4 maméval youtube, anyaval F3, kép alapjén felismerve N term. nyelvi

vélaszt

o e aval tube, aval FB, kép alapjan feli: - N .
BOLCSODES 0 4 mamsalyoutube, a”‘”\"’;m p Slapjsntelismenve 1 term. nyelvi (néhol irrelevans)
Gvoda, utolsé év o 5 e igazan vannak, youtube-on néz videdkat, | clessio

’ kedvencekbe sorolva, csak valasztani kell
ISKOLA. 2. . . o L .
OSZTALY 0 5 youtube (keresés és feljovG videok kozal is) 1 kényveim, mi kérdésink stfogalmazva, term. nyelvi
OVODAS. L .
KV 1 5 internetes tapasztalata nincs 0 talalgatas, masik név (kulcssz6?)
OVODAS, - . . A X
K EV 1 6 szokott keresni, bér diktélja, nem irja 2 irrelevéns + kulcsszé
6néllGan nem internetezik, max. youtube-on megnéz par
ISKOLA. 1. é 6 iagépet. jabol tudj
“£1s 1 6 mesét '{elsm, de nem & kezeli a gépet. Nagyjabé! tuc?]a 1 term. nyelvi, utdna kulosszé
OSZTALY mire valé a net, gmail, google, facebook stb, de hasznalni
nem hasznélja, netes jté sem jétszik

ISKOLA. 2. I . i )
OSZTALY 1 6 szémitogépes jatékokat keres az interneten 3 'term. nyelvi, utana kulcsszo
ISKOLA, 4. EVF [term. nyelvi
1SKOLA, 6. EVF kontrollcsoport kulcsszé
ISKOLA, 9. EVF [term. nyelvi, uténa kulcsszo

6. abra: A webes keresés-tesztiink eredményei

Osszességében elmondhatjuk, hogy a masodfoku tudatelméleti tesztet nem teljesitd hat
tesztalanyunk egy kivétellel kereso-kifejezésként természetes nyelvi megfogalmazasokat
hasznalt, mig a négy, a masodfok tudatelméleti tesztet teljesitd gyermek vagy csak fonévi
kifejezéseket diktalt vagy kevert stratégiat kovetett, azaz egyszer fonévi kifejezéseket,
egyszer természetes nyelvieket valasztott (a 6. abran a két csoportot vastag vizszintes
vonallal vélasztottuk el). A kontrollcsoportunk egyik (legfiatalabb) tagja meglepd médon
csak természetes nyelvi kifejezéseket hasznalt (noha ezek hosszabbak, bonyolultabbak,
¢és neki kellett ezeket gépelnie), a tobbiek szintén kevert stratégiat folytattak.

Osszegzés, kitekintés

Noha eldtanulméanyunk a kis elemszam miatt nem alkalmas valodi kdvetkeztetések
levonasara, a jelenség mindenesetre igazolhato volt, vagyis torténik egyfajta valtas a
keres6-kifejezések megvalasztasaban, amikor a gyermekek a szamitogépnek iizennek
a sziileiken keresztiil, noha 6k nem tudatosan keresésként definialndk ezeket a nyelvi
megnyilvanulasokat.

/8




Viszket Anita — Hoss Alexandra: Az internetes keresési kifejezések tudatelméleti osszefliggései

Fontos, hogy a sziil6-gyermek kommunikaciot csak a sziilé beszdmolojabodl ismerjiik,
vagyis elvileg elképzelhetd, hogy a sziil6 sugallt keresd-kifejezést a tesztelés soran, vagy
nem pontosan irta le, amit a gyermek mondott. De nem dertilt ki olyan Osszefiiggés,
hogy egyes csaladok gyermekei mind hasonlo stratégiat kovettek volna: a tobbgyerekes
csaladoknal nagyon szépen kirajzolddott a minta, mind a ToM-teszteknél (amit mi
vettiink fel), mind a webes keresési teszteknél (amit a sziil6k).

Ahogy mar megfogalmaztuk, a keresd-kifejezés megvalasztasanak modja nem
mutatott szoros Osszefliggést a korral és az internetes tapasztalattal, bar ilyen kicsi mintan
barmilyen altalanositast megfogalmazni merészség volna. De elképzelhetd, hogy mas,
altalunk eddig nem vizsgalt paraméterrel mutatna 6sszefiiggést a jelenség, mint példaul a
végrehajto funkciokkal. A végrehajtd funkciok alatt egy olyan kognitiv képességhalmazt
értiink, amely a cél elérésének érdekében szervezett viselkedés létrehozasaban,
fenntartasaban, rugalmas szervezésében miikodik kozre. Léteznek gyakran alkalmazott
egyszerl eljarasok a kiilonb6zé komponensek mérésére, ugyanakkor modszertanilag
alapos megfontolast igényel az alkalmazasuk, mert minden tesztelés soran felmeriilhet
annak a kérdése, hogy a mérni kivant végrehajtd aspektus helyett vagy mellett valdjaban
mit mériink. Ez kiilonésen igaz az 6vodaskort gyermekek esetén (Csépe, Gy6ri & Rago,
2008).

A kutatas folytatasaban a mesekinalatot béviteni fogjuk youtube-os mesékkel is, mivel
ezek keresésében mar van tapasztalatuk az 6vodasoknak, és lehetséges, hogy ismerds
szovegeken azok a gyerekek is stratégiat valtanak, akik eddig egyértelmiien természetes
nyelvi kifejezéseket hasznaltak. A kontrollcsoportba szeretnénk felvenni olyan id6s vagy
kognitiv zavart mutatdé embereket, akik szintén nem vagy kevéssé sikeresen teljesitik
a ToM-teszteket. Es természetesen béviteniink kell a vizsgalt korcsoportot is, sokkal
szélesebb korben szeretnénk elvégezni a vizsgalatot.
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~ Tanulhatoak-e a fogalmak?
Allaspontok a megismeréstudomany
egy nevezetes vitajaban

Bevezetés: a fogalomtanulas paradoxonjai

Jerry Fodornak a fogalomtanulds elméleteivel kapcsolatos nevezetes
kritikdja az idok sordn t6bbféle formdit is Oltétt. A korai vdltozat
szerint (Fodor, 1975, 1981) minden tanuldsi jelenség végso soron
hipotézis-vizsgdlat jellegti, illetve hipotézis-vizsgdlatra vezetheto
vissza. Ahhoz viszont, hogy megfogalmazzunk egy hipotézist, minden
Jfogalommal rendelkezniink kell, melyet az magdban foglal. Ezért a
tanulds folyamdn evidencidt gytijthetiink egyes hipotézisek mellett
vagy ellen, de 1ij fogalmakat nem sajdtithatunk el. Eddig ez az érv
szoros rokonsdgot mutat Platon egy klasszikus példdjdval: ha az
erény fogalmdit szeretnénk megérteni, akkor példdkat kell gytijteniink
az erény megnyilvdanuldsdra (ti. erényes cselekedetekre), és ki kell
emelntink ezekbol valamiféle lényegi k6z6s elemet. Igen dm, de ha
elozetesen nem rendelkeznénk az erény fogalmdval, mdr a gytijtést
sem tudndnk elkezdeni (Platon, 2013).!

Osszetett (strukturalt) illetve egyszeri (primitiv) fogalmak k6zott. Nem biztos, hogy

ez a kiilonbségtétel minden, a fogalmakra vonatkozoé elméletben érvényes, de Fodor
felfogasaban egyértelmiien igen. Fodor mentalis reprezentacidelméletében a
kompozicionalitdsnak kozponti szerepe van: eszerint a reprezentacios szempontbol
tagolatlan, primitiv fogalmak kombinacidi eredményezik a komplex fogalmakat. Egy
igen egyszerli példa erre a FEHER HOLLO? osszetett fogalma, amely a FEHER ¢és a
HOLLO fogalmainak konjunkcié ttjan vald dsszekapcsolasabdl jon 1étre. Ha viszont azt
az allitast (hipotézist) szeretnénk megvizsgalni, hogy ,A fehér hollok ritkdk’, és
elfogadjuk, hogy e kéttagt konjunkcioé képzése dnmagaban egy 0j fogalom tanulasanak
felel meg, akkor egyértelmii, hogy hipotézisek felallitasa lehetdséget ad 0j fogalmak
tanulasara. Ez a példa, tehat a FEHER HOLLO fogalméanak megtanuldsa, persze
nevetségesen egyszert, de mégse becsiiljiik le: vannak ugyanezen az elven miikodé joval
komplexebb esetek, amiket intuitive hajlamosak vagyunk a tanulds normal eseteinek
tekinteni. Ilyen példaul a kdvetkezd szabaly megjegyzése ¢s alkalmazasa: ,,A kiraly a
kivalasztott bastya felé 1ép két mez6t, a kivalasztott bastya pedig a kiraly altal atlépett,
tehat a kirallyal szomszédos ttiloldali mezdre keriil” — vagyis a sancolas a sakkban. Fodor
korai felfogésa szerint tehat a primitiv, mas fogalmakra mar nem bonthat6 fogalmak nem

Ez a fodori érv azonban rogvest pontositast is igényel: kiilonbséget kell tenniink
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tanulhatoak — épp azért, mert nincs mib6él megkomponalni dket. E fogalmak Fodor
szerint Orokletesen adottak kell legyenek. Fodor ugyanakkor amellett is érvel, hogy
hétkoznapi és tudoményos fogalmaink tilnyomd tobbsége primitiv fogalom. Ebbol
viszont az a kovetkeztetés adodik, hogy fogalmaink szinte mindegyike 6roklott, és a
fogalomtanulas csak valami olyasmit jelent, mint madaraknal az imprinting, tehat hogy
az Orokletesen adott mentalis reprezentacido valamely jellegzetes kornyezeti hatasra
aktivalodik, megjelenik. Ezt Fodoron kiviil szinte mindenki mas elfogadhatatlannak
tartotta (finoman szolva), hiszen, ha belegondolunk, az is kovetkezik beldle, hogy
mondjuk Platon vagy Arisztotelész is rendelkezett a KARBURATOR fogalméval, csak
ez a fogalom az 6 elméjiikben soha nem aktivalédott.? Fodor korai érve tehat Iétrehozott
egy paradoxont: a konklizi6é elfogadhatatlan, azonban az érvre sokaig nem sikeriilt
hathatos valaszt adni (ti. meggy6z6 elmélettel eléallni a fogalomtanulasrol).

Néhany évvel ezel6tt azonban Fodor (2008) tgy talalta, hogy még korai kdvetkeztetései
is til gyengék voltak, ezért Gjrafogalmazta fogalomelsajatitassal kapcsolatos érvét. Az 1j
gondolatmenet szerint nem az a fogalomtanulas akaddlya, hogy fogalmaink nagyrésze
primitiv, hanem az, hogy a kompozicionalitas elve (vagyis hogy Osszetett mentalis
reprezentacioink egyszeriibb elemekbdl, adott kombinacids szabalyok altal jonnek
létre) nem képes szamot adni a mentalis rendszerek kifejezderejének novekedésérdl.
A kifejezoerd fogalma a formalis logikabol ered; egy formalis nyelv esetében azoknak
az Osszetett fogalmaknak, hipotéziseknek, illetve elméleteknek az dsszessége, amelyek
az adott formalis nyelv elemi szimbdlumai és ezek kombinacios szabalyai segitségével
kifejezhetéek. Példaul a nulladrendii logika, mely csak allitdsok kozti viszonyokat
vizsgal, nem képes a szamok fogalmainak kifejezésére, sem kvantifikaciora. Frege
azonban bebizonyitotta, hogy megfelelden konstrualt, az allitasok belsé szerkezetét
is vizsgald, kvantorokat is tartalmazo logikai rendszerek képesek az aritmetikai
Osszafiiggések kifejezésére (Frege 1967, 1974) — akkor tehat, ha ezeket az 1 alapelemeket
(pl. kvantorokat; allitdsfiiggvényeket) hozzdadjuk a rendszerhez. A klasszikus
predikatumlogika rendszere ugyanakkor nem képes a lehetiség illetve sziikségszeriiség
fogalmainak kifejezésére; ezeket ismét 01j alapelemekként kell bevezetniink, és ez
vezet el a modalis logikahoz.* Vannak sokkal hétkéznapibb példak is a kifejezéerd
kiilonbségeire. Ha valaki nem rendelkezik példdul a HEGEDU fogalmaval, akkor nem
képes a hegedtikrdl, mint olyanokrol gondolkodni és beszélni. Ennek egy szépirodalmi
illusztracidja Karinthy Frigyes: A hegedii cimti novellaja, melyben a maori bennsziildttek
kulacsnak, majd kavicstartdé doboznak, késébb disznek, illetve totemnek néznek egy
utazok altal ottfelejtett hegediit — minthogy ,,fogalmuk sincs réla”, mi is az valdjaban.

A kognicionak és ezen beliil a tanulasnak legtobb mai elmélete a kompozicionalitasra
¢épil: arra az elvre tehat, hogy egyszeriibb mentalis reprezentaciokbol komplexebbeket
épitiink fol valamilyen kombinacids szabalyok segitségével, illetve az alapelemek
bizonyos paramétereit beallitjuk. A perceptualis prototipusok, kognitiv sémak,
szkriptek mentalis modellek, perceptualis szimbdlumrendszerek, vagy a propozicionalis
reprezentacid elméletei (pl. Fodor, 1975, 1998, 2008; Rosch, 1975; Rosch & Mervis,
1975; Minsky, 1975; Rumelhart, 1980; Schank & Abelson, 1977; Johnson-Laird, 1983,
2006; Barsalou, 1999; Carey, 2009) mind tamogatjak ezt az altalanositast. > Ha tehdt a
kognicié mechanizmusainak alapja a kompozicionalitas, akkor a tanulas Fodor szerint
annak kifejezésére vagyunk képesek, aminek a reprezentacios alapelemeivel orokletesen
rendelkeziink; mas szoval csak biologiailag meghatarozott reprezentacios alapelemeink
rekombinalasara vagyunk képesek a tanulas soran. A logikaban meglévd formalis
korlatok érvényesek a mentalis reprezentacié kompozicionalitasra alapuld vilagaban
is. A fogalomtanulas igazi kritériuma a kifejezéerd ndvekedése lenne, ezt viszont a
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kompozicionalitas nem képes produkalni, igy a fogalomtanulas gondolata inherensen
ellentmondasos. A pszichologia Szent Gralja tehat elérhetetlen.

Egy megjegyzés: Az elébbiekben emlitett példa, a HEGEDU fogalma egyértelmiien
elsajatithatd, am ez 6nmagaban nem cafolja a fenti gondolatmenetet, hiszen a fogalom
manifesztacioja, megjelenése valamely személy esetében dnmagaban nem bizonyitéka
a tanulasnak. Lehet, hogy a személy mar elézetesen is rendelkezett e fogalommal egy
rejtettebb formaban, ami nélkiil nem lett volna képes olyan gyorsan megérteni (ahogy
egy tipikus néhany éves gyerek képes), hogy mi is a hegedii. Az mélyebb kérdés itt tehat
az, hogy a hegediikkel kapcsolatos nem tul sok érzékleti tapasztalat hogyan vezet el,
legtobbiink esetében el igen gyorsan, e targy absztrakt 1ényegének megragaddséhoz —
igy tobbek kozott ahhoz, hogy nem minden hegedii, ami annak néz ki, és nem is minden
hegedii néz ki ,,hegediiszertien” (1. az 1. abrat).

A probléma tehat adott: a kognicié egy olyan elméletének felallitasa, amely tallép
a hagyomanyos kompozicionalitas eme korlatain, és megmagyarazza a kifejezderd
novekedését. A tovabbiakban egy ezzel a kérdéssel kapcsolatos vitat tekintek at, melyben
az innatista oldalt Fodor mellett Georges Rey (2013) képviseli, a tanulaselméleti
valaszokat pedig Susan Carey (2009, 2014, 2015) illetve Eric Margolis és Stephen
Laurence (Margolis, 1999; Margolis & Laurence, 2011). Végiil fel fogok vetni néhany
otletet, melyek kiinduloépontként szolgalhatnak egy fogalomtanulasi elmélet szamara, s
igy a fodori kihivas megvalaszolasara.

1. abra. Két nehezen felismerhetd hegedii

Kiutkeresées

Primitiv fogalmak tanuliasa

A fogalmak természetére, mibenlétére vonatkozdan szdmos pszichologiai elmélet
sziiletett, és ezekre az elméletekre huszadik szazadban kibontakozott nyelvfilozofia is
jelentds hatassal volt. A filozofia jotékony hatasanak koszonhetéen — jorészt az utobbi
évtizedekben — keriilt egyre inkabb a pszichologiai kutatas latokorébe a referencia
problémadja, az tehat, hogy a fogalmak alapvetd funkcidja a mentalis rendszerek
kiilvilagbanval6 lehorgonyzasa. A pszichologia eredményei ugyanakkor segitettek néhany,
a fogalmakkal kapcsolatos filozofiai paradoxon tisztdzasdban. A megismeréstudomany
uralkod¢ felfogasa szerint a fogalmak mentalis reprezentaciok, melyek az észlelésen és
viselkedésen keresztiil allnak kapcsolatban a kiilvilaggal, mikdzben a gondolkodasban,
kovetkeztetéseinkben is kdzponti szerepet tdltenek be. Fogalmaink jelentését egyfeldl
az hatarozza meg, hogy milyen kovetkeztetésekre adnak alapot, vagyis hogyan bévitik
tudasrendszeriinket, masfeldl viszont az, hogy mi a referencidjuk, azaz mirdl szélnak. E
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kettd koziil a referencia az elsddleges: egy fogalom megalapozasa soran el6szor azt kell
rogzitentink, hogy mirél gondolkodunk, illetve beszéliink, és ezt kdvetden bdvithetjiik a
fogalom targyaval® kapcsolatos tudasunkat. Ezzel mér kdzel is jutottunk a fogalmak egyik
fontos mai elméletéhez, az in. mentdlis mappa elmélethez (Fodor, 1998, 2008; Margolis,
1999; Carey, 2009, 12. fejezet; Recanati, 2013).” Eszerint a fogalmak olyan mentalis
reprezentaciok, melyek egy szemantikai szempontbodl tagolatlan, primitiv szimbolumbol,
¢és egy ahhoz kapcsolodo ,,memoriahelybol” vagy mentalis mappabdl allnak. A primitiv
szimbolum szerepe az, hogy a fogalom targyahoz valo oksagi kapcsolodas alapja legyen,
tehat lehetdvé tegye a referencidt. A mappa pedig a referenciaval kapcsolatos ismereteinket
tarolja — ez lehet absztrakt ismeret, mely mas fogalmak segitségével vald leirdsokat
tartalmaz, de lehet az észlelésbdl szarmazo tapasztalat is. Amikor valaki eldszor kezd
hasznalni egy 0j fogalmat, akkor a hozza tartozé mappa még szinte teljesen iires, vagyis a
személy fogalommal kapcsolatos ismeretei altalaban szlikdsek, és csak késébb boviilnek
fokozatosan. Ebben az értelemben — tehat hogy az adott fogalomhoz tartozé mentalis
mappankat feltoltjiik ismeretekkel — a fogalmak egyértelmiien tanulhatdak, ezzel még a
radikalis innatistak is egyetértenek. Jellegzetesen ez torténik példaul tanar és didk kozott
egy oktatasi helyzetben: el@szor rogzitik, hogy mir6l beszélnek (pl. az emlésokrol, vagy
az elektromagneses térrél), aztan a tanar igyekszik a didk ismeretrendszerét boviteni. Ez
tehat nem kérdés; a kérdés az, hogy a fogalom megalapozasa szempontjabol elsédleges
referencia rogzitése hogyan torténik. Ennek sokféle modja lehet, akar egy személyen
beliil is. Ha példéul valaki nem tudja megkiilonboztetni az aranyat a sargaréztol, attol még
rendelkezhet az ARANY fogalmaval, vagyis, ennek sziikséges feltételeként képes lehet e
fogalom és a hozza tartozd nyelvi kifejezés referenciajat elérni, mondjuk szocialis Giton
(,,Amikor az ’arany’ sz6t hasznalom, arra a sarga fémre gondolok, amit egy 6tvos vagy
vegyész aranyként azonositana.”). Ezt a masokra, nalunk tapasztaltabbakra hagyatkozo
referalasi modot nevezik deferencianak (Putnam, 1975). Késébb a személy onalldan is
megtanulhatja felismerni az arany megjelenési formait. Az 6nall6 referalasnak is tobbféle
modja lehet; van, amikor az észlelésiinkre hagyatkozunk, mert az is elég megbizhato,
van, amikor miiszerekre, maskor pedig fogalmi kritériumokra, kdvetkeztetésre. A
referencianak tehat még egyetlen fogalom esetében is sokféle modja lehetséges.

Az eddig leirtakkal Fodor és a mentalis mappa elmélet tobbi képviseldje is teljesen
egyetért; a tanulhatosag problémai csak ezen a ponton, a referencia rogzitése kapcsan
vetddnek fol. Amikor egy par éves varosi gyerek eldszor 1at tehenet, elészor vizuais
benyomasai, és a felndttektdl hallott nevek alapjan tanulja meg megkiilonboztetni
mas allatoktol. Bar ekkor még igen keveset tud a tehenekrdl, mégis nagy biztonsaggal
absztrahal abba az iranyba, hogy a latott dolog egy allat, mely onalléan mozog, igy és
igy viselkedik (bég, legelészik, stb.). Ezzel egyben meg is tanulja a TEHEN fogalmat.
Ha azonban egy kicsit elvonatkoztatunk attél, ami a hétkdznapi szemlélet szamara
természetesnek tlinik, érdekes kérdések vetddnek fol. Amikor a gyerek a tehenet el6szor
latja, e latvanybol egészen mads irdnyokban is altalanosithatna. Példaul a latott tehén
szinére, foltjainak mintazatara Gigy, hogy késobb is hasonlo szinii-alaku foltokat keres, €s
esetleg a "tehén’ szot is ezekre alkalmazza — mar ha talal ilyet. Ugyanigy a tehén valamely
testrészére (szarvara, vagy a bal mells6 labara) is felfigyelhetne, és, ezt megjegyezve,
késébb hasonlé testrészekre lesz értékeny mas helyzetekben. Esetleg a tehenet, a lovat,
¢és a kettejiik tarsasagaban gyakran el6forduld szekeret is azonos tipusba sorolhatna,
méretiik és tipikus helyvaltoztaté mozgéasuk alapjan. Sot, kialakulod fogalmat a hozza
kapcsolodo nyelvi cimkével egyiitt az egyedi allathoz is rendelhetné, nem terjesztve ki
azt a tobbi tehénre. Az absztrakci6 lehetséges iranyainak szama végtelen; hogyan lehet,
hogy a gyerekek mégis igen gyorsan megértik az ilyen tipusfogalmakat? (A bevezetdben
emlitett HEGEDU fogalom esete is igen hasonlo.) A filozéfus Nelson Goodman (1983)
mutatott ra arra, hogy mennyire nem trivialis tény azoknak az altalanositasoknak a
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valasztasa, amit a hétkdznapi induktiv kdvetkeztetéseink soran érvényesitiink. Ezt kissé
mas modon, a nyelv szavainak elsajatitasa kapcsan fejtette ki W. v O. Quine (1960).
Honnan tudhatja egy bennsziilott torzs nyelvét vizsgald antropolégus, hogy egy nytl
megjelenésekor a vadasz *Gavagai’ felkidltasa azt jelenti, hogy myul — hiszen annyi
minden mést is jelenthet?® Vegyiik észre, hogy a reggelizéasztalnal iil6 kétéves gyerek, aki
mondjuk életében eldszor hallja a *bogre’ szot, Quine antropoldgusahoz eléggé hasonlod
helyzetben van. Ez tehat az indukcid problémaja az egyszerli fogalmak tanulasa esetén.
Az pedig, hogy a gyerekek ilyen esetekben legtobbszor magabiztosan altalanositanak
a ,,j0” iranyba, azt is jelentheti, hogy az ember altal hasznalt fogalmak tanuldsara egy
specifikus 6roklott pogramjuk van, esetleg imprinting jelleggel aktivalédnak a benniink
szunnyado fogalmak.

Azt, hogy ilyen estekben mégsem specifikus fogalmakat kell 6rokolniink (ami, valljuk
be, intuitive mégiscsak nehezen hihetd), Gigy lehet a legjobban bizonyitani, ha érthetévé
tessziik a nyelvet ill. fogalmakat tanuld gyerekek hatarozott iranyokba mutaté absztrakcios
képességét. A Goodman és Quine-féle paradoxonok megoldasahoz a pszichologiai
kutatas jelentds mértékben jarult hozza. Ellen Markman nevéhez fiizédik példaul a
teljestargy-korlat felfedezése: amikor a nyelvet tanuld gyerek egy 0j targyat lat, és ezzel
egyid6ben egy 1j szot is hall, akkor az (j szot az egész targy, és nem valamely részlete
nevének tekinti (Markman, 1990). Mint Markman és Hutchinson (1984) kimutattak, a
nevek hasznalata 4-5 éves gyerekek osztalyozasat tematikusbol taxonomikus irdnyba
tereli. Ha egy képen két kiilonbo6zo allatfigurat meg egy etetdtalat mutatunk, és az egyik
allatra mutatva azt mondjuk: ,,Nézd csak, itt egy dax! Tudnal egy masik daxot mutatni?”,
akkor a gyerekek tobbnyire a masik allatfigurara mutatnak, vagyis taxonomikusan
osztalyoznak (allat — allat). Ha viszont a kérdést az ismeretlen név hasznalata nélkiil
tessziik fol ("Latod ezt? Tudnal egy masikat mutatni?”), akkor a kisérletvezetd altal
jelzett allat mellé a 4-5 évesek inkabb az etetdtalat mutatjak, vagyis tematikusan
kategorizalnak (allat - ennival6). Ez a tendencia teljesen 1j, ismeretlen fajta targyakra
is megnyilvanul, és nemcsak 4-5 éves korban, hanem mar mar masfél-kétéveseknél is
(Backsheider & Markman, 1990). Markman (1990) ugyancsak megfigyelte a kélcsonds
kizaras elvet kisgyerekeknél: azt a heurisztikat, hogy minden targynak csak egy neve
van. Ez &ltalanossagben nyilvanvaldan hamis feltevés, de a sziild-gyerek kommunikacio
kontextusaban jo irdnymutatd. Ennek alapjan a gyerekek, ha egy targyra vonatkozdan
egy masodik nevet hallanak, akkor arra kovetkeztetnek, hogy a masodik kifejezés mar
nem az egész targy neve, hanem annak valamely részét vagy tulajdonsdgat jeloli. A
targyak alakja kozponti szerepet jatszik a tipusazonossagban (Landau, Smith, & Jones,
1998); egy piros kanal elfogadhatd kanalnak, de ha az alakja szokatlan, akkor kétségek
mertilhetnekek f61 mibenlétét illetden. A jelentések tanuldsaban szerepe van a kozos
figyelemnek is: 10-12 honapos kortdl, tehat mire szavakat kezdenek tanulni, a gyerekek
képesek masok tekintetét kovetve megallapitani, hogy azok hova néznek. Ez a képesség
jol hasznalhat6 késébb, az uj szavak hallasakor, hiszen a sziil6 jo eséllyel arra a dologra
néz, amir6l beszél — legalabbis a sziil6-gyerek kommunikacid soran.

M¢ég egy igen fontos felismerés, hogy a gyerekek nagyjabdl négyéves kortol kezdve
egy sajatos ,,esszencialista” alapfeltevéssel ¢lnek, az allatokkal és mas, a természetben
1étezd dolgokkal kapcsolatban. Ha egy cicara kutya maszkot tesziink, az attél nem
lesz kutya, de attol sem, ha atfestjiik a szorét. Megértik tehat, hogy a dolgok kiilsé
megjelenése lehet félrevezetd a természetiiket illetéleg, mert a dolgok valddi természetét
belsé, nem feltétleniil lathato tulajdonsagaik hatdrozzak meg. Iskolaskor elejére a
gyerekek a természeti tipusok (pl. tehén) illetve a mesterséges targyak (pl. hegedit) kozti
mélyebb kiilonbségeket is megsejtik: a készitett targyak lényegét hasznalatuk modja,
funkciojuk adja, mig a természeti fajtak esetében tipikusan rejtett (fizikai, biologiai)
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tényezok a dontdek, melyek altalaban a felszini vonasokat meghatarozzak (Keil, 1989;
Gelman, 2005).

Ezek a megfigyelések jol illeszkednek a fogalmak mappaelméletéhez: a mentalis mappa
tartalmazhat egy ,,esszencia rubrikat”, tehat annak feltételezését, hogy a gyors felismerést
szolgald (de néha félrevezetd) érzékelhetd tulajdonsagokon til vannak elvontabb,
estenként rejtett, tulajdonsagok, melyek megismerése elvezet a valodi kategoriakhoz
¢s referenciahoz (Margolis & Laurence, 2011). Maga az esszencialista feltételezés mar
elégséges kiindulopont a fogalomtanulashoz; az esszenciarubrikat tényleges tudassal
raér késobb is feltdlteni. Az észlelhetd tulajdonsagok a fogalmi esszencidhoz képest csak
heurisztikus jellegii, tobbnyire megbizhato jelzések. Osszefoglalva tehat, nem az egyes
fogalmakat kell 6rokiilniink, hanem egy altalanos fogalmi sémat, amely, a mentalis
mappaelmélet szerint egy referenciardgzité elembdl (vagy primitiv szimbolumbol,
tagolatlan mentalis reprezentaciobol) és egy ehhez kapcsolt tudastarold részbal all,
mely kiilon tudja valasztani a felismerést segitd, illetve elvontabb, de alapvetdbb
tulajdonsagokat. igy egyetlen altaldnos fogalmi séma segitségével sok 1j fogalmat
tanulhatunk meg, és ezen az Gton mentalis rendszeriik kifejezéereje is novekedhet.

Elméleti fogalmak és quine-i csizmahuzas

A gyerekeknek azonban még a tipusfogalmaknal is komolyabb absztrakciokkal kell
elboldogulniuk mar 4-5 évesen, illetve késébb, iskolaskorban. Az egyik els6 ilyen
absztrakci6 a szamok (egész szamok) fogalma, amit, egy bizonyos szinten mar a tipikus
4-5 éves gyerekek is értenek. Evekkel késobb a tortek, a szamrendszerek, vagy a fizika,
kémia fogalmai még nagyobb kihivasok el¢ allitjak oket. E fogalmak megtanulasa mar
komolyabb mentalis eréfeszitést igényel a gyerekektdl, mint a TEHEN vagy a HEGEDU
elsajatitasa; ez utobbiak a korai intenziv szétanulasi szakaszban (masfél-kétéves kortol
kezdédden) sokkal kdnnyebben, gyorsan, automatikusan megtdrténnek. Ugyanakkor az
absztakt fogalmak megjelenése szintén folveti az innatizmus kérdését. Tudjuk példaul,
hogy bizonyos egyszerii mennyiségfogalmakkal mar allatok is rendelkeznek, az egész
szamok fogalmaval azomban még emberszabdst rokonaink sem.’

Susan Carey (2009) szerint e masodik, absztraktabb fogalomosztaly elsajatitasanak
modja az altala Quine-féle csizmahuzasnak (Quinian bootstrapping) nevezett
mechanizmus.'® Ennek kiindulépontja Carey szerint az, hogy a csecsem&k rendelkeznek
bizonyos absztrakt , proto-fogalmakkal” — Carey ezek Osszességét jeloli a ’core
cognition’ kifejetéssel, amit magyarul talan magkognicionak nevezhetnénk. Ennek
szamos példaja van: a csecsemOk néhany honapos kortdl képesek analdg, kozelitdleges
nagysagbecslésre; még egy éves kor eldtt pontosan kdvetni tudjak haromnal nem nagyobb
elemszamu halmazok szdmossagat, rendelkeznek targyfogalommal, érzé¢kenyek az oksagi
Osszefliggések lathato jeleire (pl. a véletlen mozgéasokkal szemben), illetve az 4gencia (pl.
Oninditotta mozgas, célorientacio) jeleire is. A késObbiekben a magkognicids rendszer
beépitésével eljutnak a felndttkori absztrakt fogalmakhoz. Ennek két tapasztalhato
jele van gyerekeknél: egyrészt egy adott fogalmi kdron beliil egy bizonyos életkorban
javul a teljesitmény (tobb kiilonbozd feladatban egyszerre), ugyanakkor a gyerekek
szamara észrevehetden nehéz (gyakran mentalis erdfeszitést igényel) ezeket a fogalmi
valtasokat elérni. A quine-i csizmahuzas mechanizmusa két nagy 1épést foglal magaban:
el6szor 1) szimbolumok jelentés nélkiili kombinaciojat tanuljuk meg, utana pedig ezt
egyfajta analogias érvelés segitségével értelmezziik, jelentéssel ruhazzuk f6l. E bonyolult
folyamat Carey altal legalaposabban kidolgozott példaja az egész szamok fogalmanak
elsajatitasa. A gyerekek jo része mar két-harom éves korban kiviilrél tudja a szamneveket
(a megfeleld sorrendben), de a szamolas megtanulasdhoz még két dologra van sziikség:
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a szamnevek elsorolasa ¢s a leszamoland6 halmaz elemeire valo ramutatatasok kozotti
egy-az-egyhez hozzarendelésre (mindegyikre pontosan egyszer mutatunk), valamint
az un. kardinalitasi elv megértésére, tehat hogy az egyes szamnevek nem a halmaz
egyes elemeit jelolik, hanem az adott pontig leszamolt részhalmaz szdmossagat (igy
az utolsd szamnév az egész halmazét). Tehat az eredetileg ,,vers jelleggel” megtanult
szimbdolumsor (’egy, kettd, harom...”) ugy nyer jelentést, hogy hozzakapcsolddik az
egymast kovetd (az el6zonél eggyel nagyobb) szamossagu hamazok sorozatahoz. Ez
utobbi folyamat kiindulépontja a mar csecsemdkortél meglévd képesség a legfoljebb
otévesek, hogy vannak nagyobb halmazok is.

Egészében a quine-i csizmahtzas — legalabbis Carey (2009, 12-13. fejezet) véleménye
szerint — tullép a kompozicionalitas elvén (bar a jelentés nélkiili szimbolumsorok
konstrualasa dnmagaban még nem), és igy megmutatja, hogy (i) a fogalomtanulas nem
sziikségeszerlien Olti hipotézisvizsgalat formajat, illetve (ii) a kompozicionalitas elvétdl
eltérd folyamatokat tartalmaz. Az analogids érvelés e formaja altal pedig 01j fogalmi
primitivek jonnek létre, vagyis novekszik a kognitiv rendszer (jelen esetben a fejlodé
gyermeki elme) kifejezbereje.

Quine-i csizmahuzas: egy innatista kritika

A filozofus Georges Rey (2013) szerint a quine-i csizmahtzas elve nem ad meggy6z6
magyarazatot a kifejezéer6 ndvekedésére, ugyanis a fodori cirkularitasi probléma (ti. hogy
a fogalomtanulas alapjaul szolgalo hipotézisben mar szerepelnie kell a megtanulandd
fogalomnak) egy ij formaban jelenik meg a Carey-féle elgondolasban. Ez igen jol
bemutathaté az egész szamok elsajatitasanak fonti példajan. Az egészszam-fogalmak
elsajatitasanak kulcsfontossagu 1épése annak felismerése, hogy a szdmnevek halmazok
(tkp. halmaz tipusok: pl. 6t kiskutya; 6t kanal, stb.) olyan sorozatat nevezik meg, ahol a
sorozat kovetkezd tagja eggyel tobb elemet tartalmaz, mint a megel6zd. A felismerendd
analdgia tehat a kdvetkezd szamnév és a kévetkezé halmaz kozott all fenn: a kovetkezo
halmaz mindig eggyel nagyobb elemszamu az el6zénél. Ehhez az altalanositashoz
azonban, mint Rey ramutat, sziikség van az EGGYEL NAGYOBB, MINT, masképpen a
KOVETKEZO EGESZ SZAM fogalmara — enélkiil a fogalom nélkiil a gyerek sorba se
tudna rendezni a halmazokat a megfelelé modon. A kor tehat bezarul: Carey elméletébol
az kovetkezik, hogy az EGESZ SZAM fogalmanak elsajatitasahoz az EGESZ SZAM
fogalmaval kell mar el6zetesen rendelkezni.

Kicsit altalanosabb szinten Rey arra is ramutat, hogy az analogiaképzésre hivatkozni
O6nmagaban nem elégséges a fogalomtanulas magyarazatahoz, ugyanis szamos esetben a
fogalmak ,.tanulasa” olyan felszines, altalanos analdgiak segitségével torténik, melyek
egydaltalan nem teszik érthetové, hogy hogyan konstrualjuk meg elménkben az elsajatitando
absztakt fogalmat. S6t altaldban ahhoz, hogy két jelenség kozott analdég viszonyt
ismerjiink fol, mindkettorol elézetesen valamilyen fogalommal kell rendelkezniink; csak
létezd fogalmak kozott talalhatunk parhuzamokat, s igy az analogiaképzés nem is lehet az
uj fogalmak tanulasanak kulcsmozzanata. Rey példaja az analogidk eme erdtlenségére
a kovetkezo (Rey, 2013). Egyetemi fizika kurzusokon az altalanos relativitaselmélet
bevezetdjeként néha eldkeriil a kovetkezd analogia: ,,A négydimenzios tér gorbiilete
olyan, mint egy gumilemez, melyet a gravitacié hatdsara benyom egy rajta gordiild
nehéz fémgolyd. Kivéve, hogy nincs gumilemez, se fémgolyo, se gravitacio, és a
benyomddas négydimenzios.” Kis tulzassal, ebbdl csak az érti meg a négydimenzids tér
gorbiiletének fogalmat, aki mar addig is tudta, mir6l van sz6. Az analdgiak tehat, Rey
szerint, segithetnek egy fogalom aktivalédasaban (imprinting jelleggel), de a tanulast, a
megkonstrualas értelmében, nem eredményezhetik.
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Vilaszok Rey kritikajara

Az el6z6 részben roviden Osszefoglalt kritikakra tobbféle valaszt is lehet adni. Carey
(2014, 2015) maga is megtette ezt, és az 6 szempontjait tovabbiakkal is ki lehet egésziteni.
Ami a RAKOVETKEZO SZAM fogalmat illeti, megmutathato, hogy a magkognicio
Carey (2009) altal feltételezett elemeibdl, és némi szenzomotoros tapasztalatszerzésbol
levezethetd a RAKOVETKEZO SZAM fogalmanak egy viszonylag absztrakt formaja
(Jakab, 2013). Igen roviden, a gyerekek példaul kiillonbdzo targyak (pl. kék és piros Lego
kockak; lovak és lovasok) parositgatdsabol (azaz egy-az-egyhez hozzarendelésébol)
leszamolas nélkiil megkonstrualhatjak az egyenldség fogalmat: a lovak és lovasok szama
egyenld, ha mindegyiknek jut par, azaz nincs lovas 16 nélkiil, se 16 lovas nélkiil. Ezutan
rajohetnek arra is, hogy ezt a szituaciot a legkisebb erdfeszitéssel ugy lehet ,,elrontani”, ha
egyetlen lovat (vagy lovast) adunk a megfelel6 halmazhoz. S6t, ezt a legkisebb elrontast
barmekkora halmazokkal megtehetjiik, tehat ez egy altalanosithaté miivelet. Ilyen esetben
a lovak és lovasok halmazdnak nagysaga kozott lesz egy minimalis kiilonbség. Ilyen és
hasonlé tapasztalatok alapjan el lehet jutni a RAKOVETKEZO SZAM fogalmanak egy
olyan formajaig, amely a négy-6téves gyerekek viselkedését kielégitden magyarazza.
Carey (2014) a kovetkezoképpen oldja meg ugyanezt a problémat. Egy gyermek, aki a
szamneveket mar ismeri (legalabb valameddig) arra johet rd, hogy ha leszamol egy adott
halmazt, melynek eredményeként eljut egy szamnévig, majd hozzatesz a halmazhoz
egyetlen elemet, és azt Gjra leszdmolja, akkor a szdmnevek soraban a kovetkezéhoz
jut el. Ez még nem a RAKOVETKEZO SZAM absztrakt matematikai definiciéja, de
nem is tételezi azt fol orokletes fogmaban, és szintén segit megmagyarazni a négy-
otéves gyerekek szamolassal kapcsolatos teljesitményét. Ezekkel a valaszokkal tehat
megtorheté a cirkularitas; az EGESZ SZAM fogalménak megtanulisidhoz nem kell
ennek a fogalomnak mar elézetesen adottnak lennie.

Az analdgidkkal kapcsolatban megjegyzendd, hogy vannak egyszeriibb esetek,
amikor elég tisztan lathatd, hogy egy analogiaképzés soran a par egyik tagjat mégiscsak
megkonstrualjuk. A porlaszto feltalalojarol, Csonka Janosrol ismert a kovetkezd anekdota
(Vajda, 1943, p. 176): amikor Banki Donattal kdzdsen az iizemenyag adagolasanak uj
lehetdségét kutattak, egyszer a Nemzeti Muzeum eldtt sétalva Csonka észrevett egy
virdgarus lanyt, aki fivopalackkal permetezte virdgait. Azonnal rajott, hogy e modszer
megfeleld lesz a benzinmotorokban is, és fel lehet vele valtani az 1800-as évek végén
hasznalt parologtatasos modszert, ami alacsony hatékonysagu és balesetveszélyes is volt.
A favopalack képzeletbeli, majd valosagos ,,atszerkesztésébol” megsziiletett a porlaszto.
Ez az eset tehat egy példa segitségével mutatja meg, hogy az analdgias gondolkodas
elvezethet 1j fogalmak megkonstrualasahoz is — még ha nem is minden analogia esetén
torténik ez meg.

Carey (2014, 2015) arra is ramutatott, hogy az innatistak altal hangstlyozott kiilonbség
egy fogalom birtoklasa (possession) és megjelenése (manifestation) kdzott egy sulyos
kétértelmiiséget takar. Az innatistak szerint a fogalmakkal orokletesen rendelkeziink,
¢és az elsajatitas soran valamiképpen aktivaljuk 6ket — innentdl kezdve hasznalhatoak
a gondolkodas soran. Az elsajatitds az innatista felfogas szerint vagy imprinting-szer
aktivacid,vagy egyszeriibbelemekbdlkombinacidsszabalyok alapjan vald megkonstrualas,
de semmiképpen sem olyan folyamat, amely a kifejezderd novekedéséhez vezet. De mit
is jelent pontosan egy fogalom megjelenés el6tti birtoklasa? Ezt meghatarozhatjuk gy,
Ezt azonban még egy empirista is elfogadhatna, aki amtgy azt gondolja, hogy valamennyi
fogalmunkat néhany altalanos, orokletesen adott szervezddési elv (példaul érzékleti
benyomasaink kozotti asszociaciok) segitségével épitjiik fo6l. Valdjaban a fogalom-
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birtoklas helyes innatista megfogalmazasa valami olyasmi lehetne, hogy biologiai
folyamatok (6roklés és érés) altal rogzitett reprezentacios primitivek illetve struktirak
léteznek agyunkban-elménkben, és ezeket csak eléhivjuk, de nem megkonstrualjuk az
elsajatitas soran. Kritikdjaban Rey nem tesz kiilonbséget e két meghatdrozas kozott,
chelyett az els6t hasznalja. Abban azonban Carey valaszaban igazat ad Rey-nek, hogy
egyaltalan nem vilagos, milyen logikai-kombinacios eréforrasokkal rendelkeznek a
csecsemok, igy ez a teriilet intenziv kutatasokat igényel.

Egy példa és egy elv a kifejez6éeré novekedésére

Egy lehetséges megoldas a kifejezéeré novekedésének problémajara eredhet a ténytudas
¢és az észleléses illetve viselkedéses készségek megkiilonboztetésébdl. E kiilonbségtétel
a filozo6fidban és a pszicholdgiaban is jol ismert (pl. Carroll, 1895; Winch, 1990;
Lewis, 1990; Baddeley & mtsai, 2010, pp. 140-145). Pusztan tények megjegyzésével
sohasem tanulhatunk meg kerékparozni, vagy zongoran jatszani; mindkettdt gyakorolni
kell. Végsé soron kognitiv képességeinkre is igaz ez: ahhoz, hogy valaki 0j és nehéz
problémakat oldjon meg egy adott teriileten, egyszertibekkel kezdve kell gyakorolnia
a feladatmegoldast, nem pusztan a mar 1étez6 ismereteket bemagolnia (Surif & mtsai,
2012). A készségtudas vagy proceduralis tudas nem vezethetd vissza ténytudasra, attol
alapvetden eltér. A megismeréstudomany modelljeiben oly gyakran hasznalt logikai-
szimbolikus, kompozicionalitdson alapulo reprezentaciok a ténytudast és annak kezelését
ragadjak meg; ugyanakkor a kombinacios és kovetkeztetési szabalyok ismerete, megfeleld
hasznalata a proceduralis tudas teriiletére tartozik.

Hogyan jarulhat hozza e kiilonbségtétel a fogalomtanulas megértéséhez? Mint lattuk,
a fogalmaknak két alapvetd funkciojuk van, a referencia és a tudastarolas (illetve utobbi
segitségével a kovetkeztetési rendszeriinkbe valod beépiilés). A referencia rogzitéséhez
ugyanakkor alapvetdek az észlelési és viselkedéses készségek, vagyis a proceduralis tudas
bizonyos fajtai. Ilyen példaul a fogalom targyanak felismerése, sziikség esetén megfeleld
viselkedéses valasz produkalasa (ha krokodil, akkor szaladjunk el, ha medve, akkor ne)
kommunikacids készségek, mint informaciokérés (,,Megmutatnad, melyik a csiperke,
¢és melyik a gyilkos galoca?”), készségek bemutatasa (,,Nézd, igy kell a korfiirésszel
vagni.”), és hasonlok. Minthogy a proceduralis tudds nem redukélhaté ténytudasra (sot,
alighanem annal alapvetdbb), ez a felismerés egyfajta dltalanos megoldasi keretet adhat a
kifejez6eré novekedésének problémajara. A referalas készség; az 0ij fogalmak tanulasaban
— ezen belill is a referencia rogzitésében - az észlelési és motoros készségtanulas
nélkiilozhetetlen szerepet jatszik. Ez viszont tilmutat a megismerés illetve tanulas
kompozicionalis modelljein. Talan sokszor nem is vessziik észre, hogy egy-egy fogalom
ismerete szempontjabdl a készségek alapvetobbek, mint a definicio jellegii leirdsok. Egy
gyors példa segithet ezt megérteni. A REPULOGEP fogalmara tekintheiink tgy, mint
egyfajta 6sszetételre: a repiilogép egy olyan szerkezet, mely 6nerdbdl képes folyamatosan
mozogva a levegében maradni. Vajon e leiris megragadja-e a REPULOGEP fogalmat,
mellyel ma mar mindannyian rendelkeziink? Viszonylag kdnnyen belathato, hogy
nem. A fizikus és matematikus Lord Kelvin altal hangoztatott nézet, mely szerint ,,4
levegonél nehezebb repiil6 eszkozok nem lehetségesek”, szépen példdzza ezt. Lord Kelvin
elgondolta a repiil6gép fenti meghatarozasat, ennek ellenére allitdsabol nyilvanvalo, hogy
fogalma sem volt rola, mi a repiilégép. Ahhoz, hogy valakinek errél fogalma legyen,
tobb tényezore van sziikség. Egyrészt a kulturalis evolucid részeként a repiildgépeket
meg kell tervezni és épiteni, bator pilotaknak életiik kockaztatasaval kiprobalni a korai
modelleket, és hasonlok. A fogalmat tanuld gyermek pedig ebbe a kulturalis kdzegbe
beleilleszkedve tanulja a relevans készségeket: latjak, megtanuljak megkiilonboztetni
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a madaraktol és a helikopterektdl, a szerencsésebbek felszallnak ra, és sokan jaték
repiilémodellek segitségével szereznek tovabbi tapasztalatot. Ebbe a készség-keretbe
természetesen a ténytudas is beleilleszthetd, de dnmagéaban, szenzomotoros tapasztalat
¢s proceduralis tanulds nélkiil nem eredményez 0j fogalmat. Ez a megfigyelés elvezethet
egy olyan elmélethez, mely szerint a fogalomtanulas és a kifejezéerd névekedésének
alapja kulturdlisan kézvetitett készségtanulas. Egy ilyen elmélet kifejtése azonban mar

egy kovetkezo cikk témaja lehet.
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Jegyzetek

I K&szonet Kiss Szabolcsnak, aki erre a parhuzamra
felhivta a figyelmemet.

2 A fogalmakra, Fodor és mésok hagyomanyanak
megfelelden, nagybetiikkel hivatkozunk. A fogalmak
a megismeréstudomany mai felfogasa szerint
mentallis reprezentaciok, de nem természetes nyelvi
kifejezések mentalis reprezentacioi, hanem azok
jelentéséhez jarulnak hozza. Pékdaul a ,hollo’,
,raven’, ,rapsan’, ,gavran’, ,corb’, stb. szavak jelen-
tését képezé fogalom a HOLLO (természetesen irre-
levans, hogy ezt a jelen cikk nyelve miatt magyarul
irjuk ki: a ,holld’ sz6 a vilagbasn repked$ madarakra,
a ,HOLLO’ betiisor meg az e madarakrol a fejiinkben
kialakitott belsé modellre utal, fiiggetleniil a beszeéld
anyanyelvétol).

3 Erdekes modon maga Fodor nem tartotta ezt a fel-
fogast teljes képtelenségnek. Egy alkalommal (2003
tavaszan) modom volt emailben is rakérdezni, és még
a karburator-példa sem ingatta meg innatista meggyo-
z6désében; az imprinting példajat idézte valaszként.
Késobb azonban felvazolt egy masfajta, de szintén
biologiai mechanizmusokon alapuld fogalomelsajati-
tas-elméletet (Fodor, 2008; ennek megvitatasarol lasd
Margolis & Laurence, 2011).

4 Ha a sziikségszerii operatort bevezetjiik, annak
segitségével megadhato a lehetséges definiicidja (ti.
egy A allitas igazsaga lehetséges akkor és csak akkor,
ha A tagadasa nem sziikségszerlien igaz). A
lehetésges, illetve szitkségszerii logikai operatorok
miikddése szamos formalis hasonlosagot mutat a
predikatumlogika univerzalis illetve egzisztencialis
kvantoraival, am szemantikai szempontbol mégsem
egyenértékiiek (errdl lasd Garson, 2016).

5 Felvethetd, hogy példaul a konnekcionista neuron-
halézat-modellek kivételt jelentenek ezaldl az altala-
nositas aldl, &m ez is azon mulik, hogy hogyan értel-
mezzik a konnekcionista rendszerek miikodését
(errdl lasd: Clark, 1991; MacDonald & MacDonald,
1995).

¢ A fogalom targya a referencia. Kissé pontosabban
fogalmazva: a targytipusokat jelold altalanos fogal-
maknak extenziéjuk van; az extenzi6 a dolgok azon
halmaza, melyre egy adott fogalmat alkalmazva igaz
allitast kapunk (pl. a PORTAS fogalmat az emberek
egy részhalmazara alkalmazhatjuk helyesen). Refe-
renciajuk a neveknek, illetve egyedi targyakat jel6l6
fogalmaknak van.
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7 A ,mentalis mappa’ kifejezés az angol ,mental file’
forditasa.

8 Példaul ,,Oda nézzetek!”; ,Ide gyorsan egy nyil-
vesszOt!”; ,,Ott megy a pecsenyénk!”, stb. A vadasz
’pecsenyé’-t kidltvan utalhatna a nyal hatsé combjara
is, nem pedig az adott pillanatban lathat6 egész, €16
nyulra.

9 E kérdéskorrol egy jo attekintést ad Carey (2009, 4.
fejezet).
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10" A quine-i csizmahtizas elnevezése a nyelvelsajati-
tas kapcsan megfogalmazott Un. szemantikai csizma-
hiizasbol ered, melynek soran a gyerekek az droklete-
sen adottnak gondolt nyelvtani kategoriakat Ossze-
kapcsoljék az Gjonnan tanult szavakkal (Pinker, 1996,
2006). A szematikai és a Quine-féle csizmahuzas,
mint kognitiv folymaatok azonban alapvetden kiilon-
boznek egymastdl (errdl lasd Carey, 2009, 8, 12.
fejezet).




A differencialt foglalkoztatas hatasa
a kozosség iranti beallitodas
alakulasara
felso tagozatos tanuloknal

Tanulmdnyunkban a differencidlt oktatds hatdsait kivdanjuk
vizsgadlni, de nem a tanulmdnyi eredmeényesség oldaldrol, hanem
annak pszichologiai hatdsdt kivdanjuk megragadni, egészen pontosan
azt, milyen hatdst gyakorol a differencidlt oktatds bizonyos
személyiségudltozokra (Onértékelés, az énkép, a kozosség irdnti
bedllitodds és a szorongds). Kutatdsunk longitudindlis jellegii volt,
melynek sordn a felso tagozatos tanulok énértekelésenek, énképenek,
kozosség irdnti bedllitoddsdanak és szorongds szintjének vdltozdsdt
vizsgdltuk. Célunk kideriteni, hogy mennyire befolydsolja a gondosan
megtervezett és folyamatos differencidlt foglalkoztatds a tanulokelobb
emlitett jellemzdit. Jelen tanulmdnyban a kozosség irdnti bedllitodds
alakuldsa keriil bemutatdsra.

Bevezetés

A differencialas torténeti gyokerei a XIX. szdzad végére és a XX. szézad elején kibon-
takozo reformpedagogiai torekvésekhez kapcsolhato. Ebben az iddszakban kiemelkedd
figyelmet kap a gyermekkor pedagogiai és pszichologiai értelmezése, megfigyelése. A
gyermekkdzpontisagot mutatja és hirdeti Montessori Maria pedagogiaja, Rudolf Steiner
alapitotta Waldorf iskola nézetei vagy éppen Peter Peterson altal 1étrehozott Jéna-terv
(Polonkai, 2002).

A neveléstorténeti kutatasok, megfigyelések és leirasok ramutatnak arra, hogy a dif-
ferencialas alkalmazasa nélkiilozhetetlen a pedagdgiai munkaban. A mindennapi tanitasi
folyamat szerves részévé kell, hogy valjon a differencialas a tanuldk és az oktatas szin-
vonalanak érdekében. Hazankban mar az 1993-ban elfogadott kdzoktatasi térvény (1996-
ban, majd 1999-ben modositottak) kiemeli, hogy a tanuldknak joga van adottsaganak,
képességének ¢és érdeklodésének megfeleld oktatasban részestilnie.

,»Azt a pedagdgiai funkcidt, amely a tanulassal kapcsolatos egyéni és a csoportkiilonb-
ségek figyelembevételét irja eld a tanitasi-tanulasi folyamat minden mozzanatara nézve,
differencialasnak nevezziik.” (Bathory, 1985, p. 70).

A differencialasrol alkotott képe a pedagogusoknak egyre inkabb formalodik az isme-
retek és a gyakorlati tapasztalatok hatasara. Ezt mutatja Petriné és munkatarsai (2001)
Ujabb kutatésa.

Mas kutatasok is kimutattdk (Eyre & Fuller, 1993) hogy a tanarok tobbet szeretnének
foglalkozni az egyéni képességekkel, de nagyon sok id6 elmegy az oraszervezési felada-
tokra, ami neheziti a differencialast.

A pedagodgusok hozzaallasa mellett meghatarozo a tanulok tanulasi teljesitményében a
kornyezet, a tarsas kapcsolatok és az érzelem. Az erre vonatkoz6 nemzetkozi vizsgalatok
informaciokat gytijtottek a tanuldk attittidjérdl, a tanitasrol alkotott véleményrdl, a tanter-
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mi tartalomrol és az iskolai-, valamint az osztalykornyezetrdl a metakognitiv folyamataik
megértésén és értelmezésén keresztiil. A program soran kiemelt teriilet volt a reflektald
tevékenység, a motivacio, a stratégiahasznalat, valamint az emlékezés, a leleményesség
és a reflektivitas (Wall, 2008).

Tovabba a kutatasok alatamasztjak, hogy az érzelmek, ahogyan a tanul6 érzi, magat
az iskolaban, er6teljesen befolyasolja a kognitiv fejlodést és a tanulast (Dai & Sternberg,
2004; Schutz & Pekrun, 2007).

Kutatasunkban a differencialt oktatas hatasait kivantuk vizsgalni, de nem a tanulmanyi
eredményesség oldalardl, hanem annak pszichologiai hatasat probaltuk megragadni,
egészen pontosan azt, milyen hatdst gyakorol a differencidlt oktatds bizonyos
személyiségvaltozokra (6nértékelés, énkép, kozosség iranti beallitdbdas és a szorongas).
E tanulmanyban ezekbdl azt mutatjuk be, hogy mennyire meghatarozo a differencialt
fejlesztés a kozosség iranti beallitodas teriileteit nézve.

A kutatas longitudinalis jellegli volt, ami azt jelenti, hogy ugyanazokat a tanuldkat
kovettik nyomon, négy éven at az altalanos iskola 6todik osztalyatol a nyolcadik
osztalyaig (a bemenettdl a kimenetig). Szamolva a fluktuacioval, csak azoknak a
tanuloknak az eredményei keriiltek végsé rogzitésre az adatbazisban, akik az elejétdl a
végéig az dsszes felmérésben részt vettek.

A tanulmany elso részében a tarsas kapcsolatok elméleti megkozelitéseit ismertetjiik,
a masodik felében a kozosség iranti beallitodast vizsgald kérddivvel nyert mérési
eredményeket mutatjuk be.

A 10-14 éves kori gyermekek jellemz6i— elméleti hattér

Az altalunk vizsgalt korcsoport 10-t6] 14 éves korig magaba foglalja a kisiskolaskor
végét és a serdiilékor elejét. Ebben az atmeneti idében a gyermekek életében a bioldgia
¢és tarsas vonatkozasok ujjaszervezddnek. A testi fejlédés mellett a csaladdal és a
kortarsakkal valo kapcsolatban is valtozasok jonnek létre (Cole, 2002).

Valtozasokat tapasztalhatoak az iskolai teljesitményben is. Ebben az idészakban
egyre inkabb észrevehetd a tanulds iranti motivacié csokkenése. Wedder-Weiss és Fortus
(2012) kutatasa szerint az eurdpai kultarkorre altalanosan jellemzd jelenségrol van szo,
mert mindegyik altaluk vizsgalt eurdpai orszagban egységesen a tanuldsi motivacio
csokkenését talaltak.

A tarsas kapcsolatok valtozasai

A 10-14 éves korban a tarsak fontossaga kiemelkedik, és megjelenik a masik nem iranti
érdeklodés. Ezt figyelembe véve Vekerdy Tamas ezt az idészakot a ,,masodik sziiletés”
koranak nevezi: ,,Amikor egy elkiiloniilt személyiség szakad ki a csalad érzelmi burkabol
ugy, hogy a vilaggal, 6nmagaval egyediil szembenézzen. Mint a bioldgiai sziiletés, ez is
fajdalmakat okoz nekiink, ...... , de 6 maga is szenved.” (idézi Kulcsar, 2004, p. 9)

A gyermekek kortarsaihoz fiz6d6 viszonya a serdiilékor végéig folyamatosan valtozik.
Mig kezdetben a k6zos id6tdltés, azonos jaték, hobbi hatarozza meg a barati kapcsolatok
1étrejottét, késobb a szimpatia és a belsd tulajdonsagok a dontdek (Kollar & Szabd,
2004). Ezek a barati tarsasagok lehetdséget biztositanak arra, hogy kialakuljanak a
csoportbeli szerepek, és az dnmagat keresd serdiild énképe, 6nismerete formalddjon.

Kisiskolaskortol kezdve latvanyosan fejlodik a tanuldk szocialis kompetencidja.
Ezt meghatarozza az érzelmi élet fejlodése, az én fejlodése, az értelmi funkcidk érése,
masrészt az iskolai és iskolan kiviili tarsas kapcsolatok. Vajda (2002) véleménye szerint
az iskolas gyermekek egyre inkabb eredményesebbek lesznek a beszélgetéseikben, az
egyiittes tevékenységeikben, kialakulnak a baratsagok, hiszen fejlddik a személyészle-
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lésiik és a kommunikaciojuk. Egyre inkabb kialakulnak az osztalyon beliili csoportok.
Good és Brophy (2008) munkajukban &sszegzik, hogy a tanuloi csoportképzés, szelekcio
hogyan hat a tanulasi énképre.

Nem feledkezhetiink meg arr6l sem, hogy a kortarsi kapcsolatok mellett a megfeleld
csaladi kapcsolatok, a bizalom, a csaladban elfoglalt hely, a szeretet is meghatarozza a
gyermek pozitiv iranyu fejlédését. A csalad, mint elsédleges szocializacios tér alapozza
meg a masokkal valo érzelmi kapcsolat kialakitasanak és fenntartasanak tanult elemeit
(Zsolnai, 2003). A csaladi hattér és a tanulok sikeressége kozott szoros kapcsolat van
(Csapo, 2003; Jozsa, 2004). A csalad és az iskola, az osztalykozosség egyarant meghata-
roz6 az egyén szocializdcidjaban. Az iskolai osztalyoknak is meghataroz6 szerepe van a
valahova tartozas, az elfogadas érzésének kialakitasaban.

Nagy és Zsolnai (2001) kutatasai mutatjak, hogy a szocialis kompetencia fejlédése a
szabadsagfok novekedésével (az 6roklott és a tanult tényezok hierarchizalodasaval) €s
a proszocialitas erdsodésével (a masok érdekeinek figyelembe vétele) érhetd el. Ennek
értelmében az 6roklott elemek kiegésziilnek a tanult elemekkel. Ezek a tanult elemek
a tarsas kozeggel vald folyamatos kapcsolatban fejlddnek. Ezt a kutatdsi eredményt is
figyelembe véve arra a kdvetkeztetésre jutottunk, hogy a folyamatos tudatos differenci-
alt fejlesztés pozitivan befolyasolhatja a tanulok tarsas kozeghez vald viszonyat (Nagy
&Zsolnai, 2001).

A tarsaik és a csoportban elfoglalt hely segitségével folyamatosan kezdik megismerni
onmagukat és tarsaikat (Murdnyi-Kovacs, 1980). Hattie (2008) megfigyelései azt
mutatjak, hogy a didkok magukkal kapcsolatos értékelése a leginkabb meghatarozé
tényez0 az iskolai teljesitményben

A kortarsak szerepe a fejlédésben

A kortarsak szerepe, véleménye egyre inkdbb erdsodik, és meghatarozoé szerepet tolt
be a személyiség fejlddésében, a tanuld iskolai teljesitményében (Cole, 2002). Marsh
¢és Craven (2002) kutatasai azt mutatjak, hogy az iskolai énképet nagymértékben befo-
lyasolja az iskola, az osztaly, az osztalyon beliili tanulok teljesitménye és képessége. A
didkok kozérzete Gsszefiigg az iskolaval és annak tarsas jellemzdivel valo elégedettség-
gel. Az iskolai 1égkor pozitiv megélése (befogadod tarsas 1égkor, segitOkész osztalytar-
sak), a sikeres alkalmazkodas (magasabb iskolai teljesitmény, feladatok végrehajtasaval
jaré kevesebb stressz) magasabb onértékelést, az élettel valo elégedettséget eredményez
(Currie & mtsai, 2012).

Hazai kutatasok dsszegzik, hogy a tanulmanyi eredmény 3. és 7. évfolyamon Gssze-
fliggeést mutat azzal, hogy a tanulok barati kapcsolatban vannak-e az osztalytarsaikkal.
Erdekes megfigyelés volt a kiilonbozé iskolatipusok kozétti eltérések, melyekben meg-
hatarozo az osztalykohézio kialakitdsdnak szokéasai (Martonné & Kollar, 2001).

Mikulas és Vodanovich (1993) megfigyelései szintén &sszegzik, hogy az érzelmek
befolyasoljak a teljesitményt. A tanuldi célorientacioktol fiiggetleniil az iskolai és az
osztalytermi célstruktarak szintén hatast gyakorolnak a teljesitményre (Linnenbrink,
2004; Murayama & Elliot, 2009). A kutatasok eredményeit figyelembe véve l1étfontossa-
gu a tervezett és a tudatos differencialas megfelel6 alkalmazasa a tanitas folyamataban.

Kutatasunkban azért is emeltiik ki a tarsas kapcsolatok fejlddését, mivel a HBSC-
mérések eredményei azt mutatjak, hogy a 2002-2006 kozotti idészakban az osztaly-
kozosségrol és a tarsakrol kialakitott vélemény negativ iranya valtozast mutat. Az
Egészségiigyi Vilagszervezet (World Health Organisation, WHO) altal készitett HBSC-
felméréssorozat (Health Behaviour in School-aged Children) az 5-12. évfolyamos tanu-
16k részvételével késziilt (Németh & Kolto, 2011). Az eredmények Osszegzésekor azt
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tapasztaltak, hogy a diakok ,,szubjektiv jolléte” dsszefligg az iskolai teljesitménnyel és
az iskolahoz val6 viszonnyal (Jozsa & Fejes, 2012).

A tarsas kdzegben a masokkal vald 6sszehasonlitas és versengés alapvetd kritériuma
az Onismeret, az onértékelés és az énkép fejlodésének, ennek biztosit teret az iskola, ahol
az onismeret fejlédésével parhuzamosan a tanulok megismerik sajat képességeiket, érté-
keiket (Festinger, 1976). A tarsas Osszehasonlitas harom funkcidjat az 1. abra mutatja.

Tarsas
Osszehasonlitas
funkcidja
Enértékelés Onfejlesztés En kiemelés

1. abra. A tarsas dsszehasonlitas funkcidja (Forras: a Szerzé Festinger 1976 tanulmanya alapjan)

Az énértékelés a legfontosabb feladata a tarsas &sszehasonlitasnak, hiszen ez teszi
lehetévé, hogy megismerjiik személyiségiinket, képességeinket és lehetdségeinket.
Harom szakaszbol all.

onmagunk megitélése a masokkal val6é Osszehasonlitds, masok tevékenységének
megfigyelése soran,

onmagunk értékelése, sajat képességeink és gyengeségeink felismerése soran,

motivacios szakasz, az elobbiekbdl levont kovetkeztetések motivaljak a teljesitményt
(Fulop, 2000).

Az onfejlesztés egy hosszabb folyamat a személyiségfejlodésben, de az egész életet
végigkiséri. A leginkabb Onkisérleti folyamat a felfele hasonlitas, melynek értelmében
olyan egyénnel hasonlitjuk Gssze dnmagunkat, aki bizonyos teriileteken jobb eredmé-
nyeket ér el, mint mi. Azonban az énkiemelést a lefele hasonlitas jellemzi, amely alap-
vetden akkor 1ép fel, amikor az egyén onértékelése veszélybe keriil, és sziikség van az
azonnali pozitiv megerdsitésre (Fiilop, 1995). Rheinberg, német pszicholégus (1999) az
Osszehasonlitas szerepének bemutatdsara bevezette a tanari viszonyitasa alap fogalmat. A
tanar altal alkalmazott viszonyitasi alapot normaként hatarozta meg, mellyel 6sszeveti az
egyéni teljesitményt. Az egyéni teljesitményt Gsszeveti a korabbi teljesitménnyel, ekkor
egyéni viszonyitasi alaprdl beszéliink. Amikor tanulok teljesitményét hasonlitja 6ssze
az osztalytarsak teljesitményével, akkor tarsas viszonyitasi alaprol beszéliink. A megfi-
gyelések azt 0sszegezték, hogy az egyéni megkozelités kovetkezménye, hogy a tanuldk
kozvetleniil érzékelik teljesitménytiik javulasat, ami pozitivan hat az énkép fejlédésére.

A szocidlpszichologia kezdeti kutatésai is azt mutattdk, hogy a tarsak jelenléte noveli
a teljesitményt (Triplett, 1987). A tanulas folyamataban meghatarozo szerepe van a
tarsaknak, osztalytarsaknak, melynek alapjat a tobbiek teljesitményének elérése, talszar-
nyaldsa és a tobbiek szocialis elismerése adja. A masik eredményeinek elérésének vagy
tulteljesitésének drome attdl fiigg, hogy mennyivel teljesit jobban a tobbi didknal (Hidi
& Harackiewicz, 2000). A gyermekek egylittmiikodése, egymas munkéjanak elismerése
pozitivan hat a teljesitményre, motivalja a tanuldkat (Jozsa & Székely, 2004).

A differencialas feladata, hogy figyelembe vegye az egyéni képességeket, ennek
megfelelden segitse a tanulok fejlédését. Ezt erdsitik John Hattie (2008) megfigyelései,
aki 0sszefoglalja azokat a tényezdket, amelyek befolyasoljak az iskolai eredményességet.
Megfigyelései soran azt tapasztalta, hogy az osztaly kohézidja, az iranyitasa és a
viselkedése egymassal Osszefiiggésben gatolja, vagy eldsegiti az iskolai teljesitményt.
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A tanarok és didkok sikeres egyiittmiikodése meghatarozza az osztalykohézio erejét, a
tarsas timogatas optimalizalhatja az osztaly 1égkorét.

Benda Jozsef (2002), a kooperativ oktatds hazai uttéréje kdvetéses vizsgalatban
bizonyitotta, hogy a kolcsondsen elfogadd és tamogatd légkdr pozitivan hat az
Onbecsiilésre, az onkontrollra és az iskolai teljesitményre. Ebben a megfigyelésben nem
voltak kirekesztett tanulok, barati parok, a szociometriai vizsgalatok azt mutattak, hogy
az osztalyt a pozitiv kapcsolatok jellemezték.

A fentiek részletezését azért tartottuk fontosnak, mert a longitudinalis kutatdsunk a
kozosség iranti beallitodas feltarasat célozta meg annak kideritésére, hogy a differencia-
las hogyan befolyasolja ennek alakuldsat, személyiségfejlesztési szempontbol elényods-e
a differencialt fejlesztés. Mivel a Hunyadyné-féle, Toth altal mddositott méréeszkoz
alkalmasnak tiint a tarsas kapcsolatok kiilonboz6 teriileteinek megragadasara, ezért esett
valasztasunk erre a modszerre.

A teljesség kedvéért megemlitjiik, hogy a nemzetkozi szakirodalomban egyetlen ehhez
hasonlé modszert talaltunk. Ez a SAGE (Student Attitudes toward Group Environments).
A cikk szerz6i (Kouros & Abrami, 2006) annyira egyediilallonak tartjak sajat kérd6ivii-
ket, hogy allitasuk szerint nincs mas ilyen jellegii kérd6iv. Szamunkra ez azonban nem
volt hasznalhato, mivel (1) kozépiskolasok és egyetemistak vizsgalatadhoz késziilt, (2)
az 59 kérdésbol sok csak az adott kultirkoérben (Kanada) értelmezhetd, (3) a kérdések
omlesztettek, nincsenek kategdriakba gytijtve.

A KUTATAS BEMUTATASA
Vizsgalati modszer és eszkiz

Mint emlitettiik, jelen kutatdsi beszamolo részét képezi egy nagyobb ivl vizsgalat-
sorozatnak, melynek célja annak kideritése, hogy a folyamatos differencialt fejlesztés
mennyiben eldnyos kiilonb6z6 személyiségjellemzokre nézve. Ebben a beszamoloban a
kozosség iranti beallitodas vizsgalatat mutatjuk be.

A pedagdgiaban és a pszichologiaban szamos olyan kutatas késziilt az évtizedek alatt,
melyek vizsgaljak a csoport szerkezetét (szociometria) és a tarsak egymashoz valo viszo-
nyat. Erre lehetdséget adnak a kovetkez0 pedagdgidban hasznalhaté modszerek:

— komplex helyzetelemzés a tanuldcsoportban,

— megfigyelés,

— eseménynapld készitése,

— idémérleg (a tanulorol, a csalad életrdl és a pedagogusrdl ad informaciot),

— dokumentumelemzés (Szekszardi, 1992).

A kutatdsunkban valasztott vizsgalati modszer a kdzosség iranti beallitddas méré-
sére: Hunyadyné-féle, Toth altal modositott mérdeszkdz a kozosség iranti beallitddas
vizsgalatara (1. melléklet). Ez a skéla lehet6séget biztosit a tarsas kapcsolatokhoz, tagabb
kozosségekhez vald beallitodas mérésére. Az itemek tobb teriiletre vonatkoznak:

— az iskolakdzosség, a tarsadalom,

— az osztaly kohézios ereje,

— az Odnkormanyzat szerepe és jogkdre,

— a kozvélemény funkcidja,

— az osztalyon beliili lehetséges szociometrikus kapcsolat,

— akozosségi tevékenységek.

Hunyadyné (1977) eredeti vizsgalataban 48 item szerepel, de a kutatdsban a 40
itembdl allo skalat alkalmaztuk. A skala allitasai harom csoportba bonthatoak:

a pozitiv allitasok (13 tétel), elérhetd pontszam: 65,
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a negativ allitasok (20 tétel), elérhetd pontszam: 100,

a tilzo allitasok (7 tétel), elérhetd pontszam: 35.

A tanulok valamennyi itemnél 1-tdl (teljes egyet nem értés) 5-ig (teljes egyetértés)
terjedd skalan értékelhetnek. Az elérhetd maximalis pontszamok alapjan értékelhetd a
kérdéiv (Téth, 2005).

Minta és eljardas

A két vizsgalati csoport (kisérleti és kontrollcsoport) kivalasztasa teljesen véletlensze-
i volt. Arra torekedtiink, hogy az orszag kiilonb6z6 kis és nagyobb varosaiban legye-
nek kisérleti és kontrollosztalyok egyarant. (Kisérleti csoport: Dombrad, Matészalka,
Nagyszénas, Szolnok, Hajduboszormény, Szarvas, Szeghalom. Kontrollcsoport: Szentes,
Békéscsaba, Komadi, Paks, Mezokovacshaza, Nyirbator.) A pszichologiai kérddivek
felvétele az adott altalanos iskolaban osztalytermi keretek kozott tortént részben alta-
lunk, részben pedagogusok kozremiikddésével. A tesztek kitoltése az elsé évben két
alkalommal, majd a tovabbi években egy alkalommal tortént. A kérddéivek felvételénél
figyelembe kellett venni a tanulok figyelmét és terhelhetéségét (elsé alkalom: énkép és
kozosség iranti beallitodas teszt, masodik alkalom: szorongas ¢és dnértékelés kérddiv). A
kutatas soran fontosnak tartottuk, hogy olyan vizsgalati modszereket valasszunk, ame-
lyek alkalmasak arra, hogy az 6todikes tanuld és a nyolcadikos tanulé személyiségjegyeit
is megfelel6en mérje. A vizsgalatok megkezdése eldtt a sziilok egy tajékoztaton vettek
részt, majd ezt kovetden irasbeli hozzdjarulasukat kértiik a tesztek felvételhez.

Mint korabban emlitettiik, a kisérleti csoportban folyamatos tervezett és tudatos
differencialt fejlesztés folyt harom tantargynal (a magyar, a matematika és a torténelem
minden o6rajan) négy éven keresztiil, mig a kontrollcsoportban differencialasra csak
alkalomszeriien kertilt sor.

Az altalunk véletlenszertien kivalasztott kisérleti iskolak pedagogusai vallaltak, hogy
a négy ¢év kutatasa soran, az 6todiktdl a nyolcadik osztalyig harom tantargyon beliil eldre
kidolgozott 6ravazlat felhasznalasaval tartjak meg a tantargyi oraikat.

A differencialt fejlesztéshez az oktatocsomagokat a Szent Istvan Egyetem Pedagogiai
Kara, Szarvas tantargy-pedagogiai csoportjai készitették havi bontasban. A magyar
nyelv, a matematika és a torténelem tantargyhoz kapcsolddtak a tudatos differencialast
biztositd feladatok, gyakorlatok. A kisérletben oktatd pedagodgusokkal vald egyeztetést
kovetéen minden honap elején megkaptdk a heti o6ravazlatokat, melynek segitségével
végezték a differencialast. A program biztositotta szamukra, hogy az atlagos képességii
¢és az atlagtol eltéré képességli tanulok fejlédését is megvalosithassak az drakon. Az
orakrol a pedagogusoktol és a tanuloktol is folyamatosan pozitiv visszajelzést kaptunk.
Az esetleg felmeriilé hibakat honaprél honapra tudtuk javitani, hiszen rendszeres volt a
kapcsolattartas.

Szeretnénk kiemelni, hogy mig a négy év soran a kisérleti csoportok részesiiltek a
programcsomagban, addig a kontrollcsoportok iskolai semmilyen programcsomagot
nem kaptak. Pontosan erre épiilt kutatasunk, ugyanis a hipotézisekben megfogalmazott
eredményekre voltunk kivancsiak, miszerint a tudatos, tervezett, folyamatos differencialas
pozitivan hat a tanulok személyiségjegyeinek fejlodésére.

A vizsgalt életkor: 10—-14 éves tanulok (5-6-7-8. évfolyam longitudinalis vizsgalata)

Meérések szama: 5. évfolyam év elején és végén, 6. 7. 8. évfolyam egy mérés tortént a
kisérleti és a kontrollcsoportokban is.

Résztvevok, 1étszam: Csak azoknak a tanuloknak az adatait dolgoztuk fel, akik az
Osszes mérésben részt vettek. Az 1. tablazat ezt tiikrozi.
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1. tablazat. Résztvevok, létszam

Fid Lany Osszesen
Kisérleti csoport 86 91 177
Kontrollcsoport 83 94 177

A kutatas a 2006/2007-es tanévben kezdddott és a 2009/2010-es tanévben fejezddott
be. A négy évig tartd, a felsd tagozat teljes idOtartamara kiterjedd kutatds keretében
kisérleti és kontrollcsoportok alkalmazasaval kivantuk igazolni azt a feltételezést,
hogy a differencialt fejlesztésben részesiilé tanuldk (kisérleti csoport) bizonyos
személyiségjellemzdinek valtozasa nagyobb mértékii, mint a differencialt fejlesztésben
nem részesiilé tanulok (kontrollcsoport) ugyanezen jellemzéinek valtozasa. A kovet-
kez6kben a négy éves kutatds eredményeit mutatjuk be a kozdsség iranti beallitodas
vonatkozésaban.

Vizsgalati eredmények
A leiro statisztikai eredményei (atlag, szoras) lathatoak a 2. és a 3. tablazatban, illetve

a bemeneti és a kimeneti mérések kozotti atlagok kiilonbsége.

2. tablazat. A kézosség iranti beallitodas atlagai és szorasai a kisérleti csoportban (Forras: a szerzok)

1. mérés 9 méré » - 5. mérés
e b . mérés 3. mérés 4. mérés ki
Kozdsség irdnti (bemenet) (kimene) dtlagok
bedllitodds kﬁlénlgsé e
Kisérleti csoport b g
N=177 emenet
Fig: 86, Lany: 91 dtlag | szords | dtlag | szords | atlag | szords | dtlag |szords | dtlag |szérds|©s kimenet

o fio | 936 | 1999 | 986 | 1965 | 10,69 | 2,809 | 11,44 [ 2610 162 [2,599 226
A"}g‘z’zb’&"°v’i‘s’;2‘:she’ lany | 967 | 2,376 | 1048 | 2,203 | 10,59 | 2,534 | 11,23 | 2,663 | 11,37 [2747| 1,70
dssz. | 9,52 | 2,200 | 1018 | 2,008 | 10,64 | 2,664 | 11,33 | 2,632 | 1149 [2.672] 197
fio | 2400 | 5100 | 2520 | 4495 | 26,33 | 5219 | 2779 | 5584 | 2799 [5.654] 3,89
Az osztdlykohézio 171 o000 5903 | 26,00 | 4789 | 2595 | 4752 | 2698 | 5049 | 2700 |57 | 172
megléte vagy hidnya
dssz. | 2471 | 5173 | 2566 | 4,657 | 2613 | 4974 | 2737 | 5316 | 2749 |5392] 278
fio | 2849 | 4211 | 2942 | 4646 | 3124 | 5462 | 32,83 [ 579 3317 [5801] 468
lany | 29,76 | 5538 | 30,08 | 5,302 | 3145 | 5371 | 33,03 | 5409 | 334 [5397] 338
dssz. | 2914 | 4965 | 2976 | 4991 | 31,35 | 5401 | 3293 | 5547 3306 [5581| 402
fig | 2995 | 4804 | 31,38 | 4978 | 3504 | 7242 | 3741 [ 6,828 | 3788 [6,939] 793
Akozlemeny funkcisja | lany | 3175 | 6,326 | 32,63 | 6,202 | 3429 | 6,568 | 36,36 | 6,592 | 3644 [6725] 469
dssz. | 30,88 | 5,694 | 32,02 | 5659 | 3470 | 6,897 | 36,87 | 6,709 3714 |6,849] 6,26
, | fig | 291 | 1334 [ 297 [ 1,341 | 348 | 1215 | 400 [0994 | 399 [1023] 108
Az °‘“|fly‘:'s‘ol|’;':|'(' 10rsos| oy | 349 | 1,345 | 357 [ 1,351 | 378 | 1041 | 395 [0970 | 391 |0962| 042
P dssz. | 321 | 1,368 | 328 | 1,376 | 363 | 1136 | 397 0980 395 [0990| 074
fig | 2535 | 4472 | 26,80 | 5438 | 30,63 | 6,621 | 3212 | 5529 | 32,40 [5676] 705
Kozosségi tevékenység | lany | 27,62 | 5531 | 2845 | 5556 | 31,55 | 6,240 | 3449 | 5447 | 3475 [5355| 713
dssz. | 26,51 | 5157 | 27,65 | 5,545 | 3110 | 6426 | 33,34 | 5600 | 33,60 [5.623] 7,09
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3. tablazat. A kozdsség iranti beallitodas atlagai és szorasai a kontrollcsoportokban (Forras: a Szerzd)

P dtlagok
Kozdsség irdnti 1.mérés - - - 5. mérés kiilénbsége
bedllitodds (bemenet) 2. mérés 3. mérés 4. méres (kimenet) bemenet
Kontrollcsoport és kimenet
N=177
(Fi6: 83, Ldny: 94)
dtlag | szords | dtlag | szords | dtlag | szords | dtlag | szords | dtlag | szords
A tdgabb fic | 970 |2463| 970 | 2463 | 10,29 | 2,087 | 10,73 | 2,333 | 11,33 | 2,867 | 1,63
"‘}Zu";::g"ez lany | 1015 | 2,586 | 10,06 | 2,579 | 1047 | 2,069 | 1086 | 2284 | 1085 | 258 | 07
viszony dssz. | 994 |2532| 994 | 2,529 | 10,38 | 2,027 | 10,80 | 2,301 | 1,07 | 2724 | 1,13
Az osztdly- fic | 2475 | 4770 | 2476 | 4759 | 2545 | 5039 | 2648 | 5431 | 2735 | 5,575 26
:1"9";';"‘; liny | 25,60 | 5,381 | 25,60 | 5381 | 2513 | 4969 | 2598 | 4988 | 2739 | 5006 | 179
vagy hidnya | 6ssz. | 25,20 | 5107 | 2520 | 5102 | 2528 | 4991 | 26,21 | 5192 | 2737 | 5316 | 2,17
Adide fic | 2955 | 5147 | 2959 | 5182 | 2981 | 4794 | 31,52 | 5,023 | 334 | 6,049 | 3,59
onkormdnyzat | ldny | 30,66 | 5,371 | 30,66 | 5371 | 29,87 | 4,643 | 30,68 | 5,004 | 32,76 | 5,081 21
szerepe Gssz. | 30,14 | 5282 | 306 | 529 | 2984 | 4701 | 3107 | 5016 | 3294 | 5543 | 28
fic | 3231 | 6,518 | 32,36 | 6,506 | 32,61 | 6,585 | 3459 | 7260 | 3727 | 7094 | 496
Afk:nzl'(fi’g;]"y liny | 33,23 | 6,870 | 33,30 | 6914 | 32,35 | 6452 | 33,78 | 6972 | 3652 | 6,368 | 3,29
dssz. | 32,80 | 6,704 | 32,86 | 6,723 | 32,47 | 6,497 | 3476 | 7000 | 36,87 | 6,709 | 4,07
Azosztdlyon | fi6 | 3,69 | 1125 | 3,69 | 1125 | 334 | 1,337 | 311 | 1179 | 352 1028 | -017
:‘u"r's”u'; liny | 335 | 1420 | 335 | 1420 | 321 | 1,359 | 3,09 | 1215 | 333 | 1,061 | -0,02
kapesolatok | Gssz. | 3,51 | 1,297 | 351 | 1,207 | 327 | 1,346 | 300 | 1195 | 342 | 1047 | -0,0
fic | 2952 | 5962 | 29,51 | 5958 | 29,83 | 4958 | 3194 | 6,099 | 3451 | 6,358 | 499
Kozdssegi lny | 28,78 | 6,897 | 28,83 | 6,884 | 2945 | 5482 | 30,81 | 5999 | 33,00 | 5440 | 422
tevékenység
dssz. | 2912 | 6468 | 2915 | 6,457 | 29,63 | 5232 | 31,34 | 6,055 | 3371 | 5919 | 4,59

A két csoport atlagainak valtozasat és a nemek kozotti kiillonbségeket vizsgaltuk.
Tobbszempontu varianciaanalizissel (VA) keriilt elemzésre az idében egymast kovetd
6t mérés (id6), a kisérleti vagy a kontroll csoportba tartozas, valamint a nem hatasa
a kozosségi beallitodas dsszetevdire nézve: tagabb kozdsséghez fiz6doé viszony,
osztalykohézidé megléte és hianya, az dnkormanyzat szerepe, a kozlemény funkcidja, az
osztalyon beliili tarsas kapcsolatok, a kozosségi tevékenység. A fiiggd valtozo a kozosség
iranti beallitodas teriiletei, a fliggetlen valtozok pedig az id6, a csoportok és a nemek.
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2. abra. A kisérleti és kontrollcsoport atlagainak valtozdsa az idé fiiggvényében
a tagabb kozosséghez fiiz6dd viszony esetében (Forrds. a szerzdk)

Varianciaanalizist végeztiink (Type IIL.): fiiggd valtozo: tagabb kozosséghez fliz6dd
viszony, fiiggetlen valtozok: nem, csoport, id6 (ez utdbbi személyen beliili faktor).
Szignifikansnak bizonyult az id6 (F(4,347)=17.63, p<0.001, eta négyzet = 0.17), az
id6 x csoport interakcio (F(4,347)=3.03, p=0.018, eta négyzet= 0.03) ¢és az id6 x nem
interakcio ((F(4,347)=2.82, p=0.025, eta négyzet= 0.03)

A 2. abra mutatja a kisérleti és a kontrollcsoport kozotti eltérést a tagabb kozdsséghez
fiz8d6 viszony teriiletén. Az 0sszehasonlitd grafikon alapjan lathato, hogy kisérleti
¢s a kontrollcsoport esetében is pozitiv valtozas tapasztalhatd a négy éves vizsgalat
soran. Erdekes megfigyelni, hogy a kisérleti csoportnal az 1. bementi mérést koveten
erbteljes valtozas tapasztalhato. A grafikon a kisérleti csoportnal meredekebb, mint a
kontrollcsoportnal.

A kisérleti csoport esetében (post hoc vizsgalat alapjan) az 1-4. és 1-5. mérés kozott
szignifikans a kiilonbség (p<0,000). A kisérleti és a kontrollcsoport 1. mérése kozott
nincs szignifikans (p=0,925) kiilonbség, tehat a bemeneti mérések a két csoport kozel
azonos szintr6l valo indulasat tanusitjak.
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3. dbra. A kisérleti és kontrollcsoport atlagainak valtozdsa az idé fiiggvényében
az osztalykohézio megléte vagy hianya esetében (Forras. a szerzok)

Varianciaanalizist végeztiink (Type IIL.): fiiggd valtozo: osztalykohézio, fiiggetlen
valtozok: nem, csoport, id6 (ez utdbbi személyen beliili faktor). Szignifikdnsnak bizonyult
az 1d6 (F(4,347)=15.41, p<0.001, eta négyzet = 0.15) és az id6 x csoport interakcid
(F(4,347)=4.28, p=0.002, eta négyzet= 0.05 ).

A 3. abra mutatja a kisérleti és a kontrollcsoport kozotti eltérést az osztalykohézio
megléte vagy hianya teriiletén. A grafikon abraja alapjan lathatd, hogy bar mind a
két csoportnal tapasztalhatd pozitiv irdnyu ndvekedés, de ez a kisérleti csoportban
erbteljesebben jelenik meg, mint a kontrollcsoport esetében. A kisérleti csoportnal a
bementi mérést kovetden folyamatos emelkedés lathatd az osztalykohézio megléte
teriiletén. A 4. mérés utan mar egyenletesebb a valtozas. A kontrollcsoportnal az 1. és
2. mérést kdvetden nincs nagyobb valtozas, viszont a 3. mérést kovetéen mar igen. A
grafikon a kisérleti csoportnal meredekebb a 3. mérésig, mint a kontrollcsoportnal.

A kisérleti csoport esetében (post hoc vizsgalat alapjan) 1-4. és 1-5 mérés kozott
(p<0,05) szignifikans a kiilonbség. A kisérleti és a kontrollcsoport 1. mérése kozott
nincs szignifikans (p=0,997) kiilonbség, tehat a két csoport kozel azonos szintrdl indult
e terlileten a bementi méréskor.
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4. abra. A kisérleti és kontrollcsoport atlagainak valtozdsa az idé fiiggvényében
a diakonkormanyzat szerepe esetében (Forras: a szerzok)

Varianciaanalizist végeztiink (Type II1.): fliggd valtozo: didkonkormanyzat, fiiggetlen
valtozok: nem, csoport, idd (ez utdbbi személyen beliili faktor). Szignifikdnsnak bizonyult
az id6 (F(4,347)=25.57, p<0.001, eta négyzet = 0.23) és az id6 x csoport interakcid
(F(4,347)=6.13, p<0.001, eta négyzet= 0.07 ).

A 4. dbra mutatja a kisérleti és a kontrollcsoport kozotti eltérést a didkonkormanyzat
szerepe teriiletén. A kisérleti csoportnal a bemeneti mérést kovetden pozitiv valtozas
tapasztalhatd, ami jobb mitkodést mutat az iskolai didkonkormanyzat életében. Teljesen
egyértelmil, hogy ez a valtozas a 2. méréstdl erdteljesen ndvekszik, ami szerint 6.
osztalytol jobban bevonddnak a tanuldk az dnkormanyzat életébe. A kontrollcsoportnal
a 2. mérést kovetden hanyatlast mutat a grafikon, majd a 4. mérésnél mar emelkedés
lathato.

A grafikon a kisérleti csoportnal meredekebb, mint a kontrollcsoportnal. A kisérleti
csoport esetében az 1-3., 1-4. és 1-5. mérés kozott (p<0,05) szignifikans a kiilonbség.
A kisérleti és a kontrollcsoport 1. mérésének adatai kdzott nines szignifikdns kiilonbség
(p=0,738), tehat a két csoport kdzel azonos szintrdl indult a bementi mérések idején (post
hoc vizsgalat alapjan). Szignifikans kiilonbség a 4. mérésnél mutatkozik (p=0,030).
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5. dbra. A kisérleti és kontrollcsoport atlagainak valtozdsa az idé fiiggvényében
a kozlemény funkcidja esetében (Forras: a szerzdk)

Varianciaanalizist végeztiink (Type I11.): fiiggd valtozd: kozlemény funkcioja, fiiggetlen
valtozok: nem, csoport, id6 (ez utobbi személyen beliili faktor). Szignifikansnak bizonyult
az id6 (F(4,347)=41.56, p<0.001, eta négyzet = 0.32) és az id6 x csoport interakcid
(F(4,347)=9,45, p<0.001, eta négyzet= 0.098).

Az 5. abra a kisérleti és a kontrollcsoport kozdotti eltérést mutatja a kozlemény
funkcidja teriiletén. A kisérleti csoportnal a 2. mérést kdvetden meredeken emelkedik
a grafikon vonala, ami erételjes fejlodést mutat a kozlemény funkciojanak esetében. A
folyamatos ¢és erdteljes ndvekedés utan a 4. mérésnél mar egyenletesebb lesz a grafikon
vonala. A kontrollcsoport esetében a 2. mérés utan csokkenés lathatd, majd a 3. méréstol
folyamatos novekedés latszik. A grafikon a kisérleti csoportnal meredekebb, mint a
kontrollcsoportnal.

A kisérleti csoport esetében az 1-3., 1-4. és 1-5. mérés kozott szignifikans a kiilonbség
(p<0,05), a 2-3. mérés kozott szintén szignifikans (p=0,005) a kiilonbség. A kisérleti és
a kontrollcsoport 1. mérése kozott nincs szignifikans (p=0,152) kiilonbség, tehat a két
csoport kozel azonos szintrél indult a bementi mérések idején. Itt a 3. és a 4 mérések
kozott van szignifikans (p<0,05) kiilonbség (post hoc vizsgalat alapjan).
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6. dbra. A kisérleti és kontrollesoport atlagainak vdltozdsa az idé fiiggvényében
az osztalyon beliili tarsas kapcsolatok esetében (Forras: a szerzék)

Varianciaanalizist végeztiink (Type I11.): fiiggd valtozo: osztalyon beliili tarsas
kapcsolatok, fiiggetlen valtozok: nem, csoport, id6 (ez utobbi személyen beliili faktor).
Szignifikdnsnak bizonyult az id6 (F(4,347)=17.05, p<0.001, eta négyzet = 0.16), az id6
x csoport interakcio6 (F(4,347)=10.41, p<0.001, eta négyzet=0.11) és az id6 x csoport x
nem interakcio (F(4,347)=2.60, p=0.036, eta négyzet= 0.03).

A 6. dbra mutatja a kisérleti és a kontrollcsoport kdzotti eltérést az osztalyon beliili
tarsas kapcsolatok teriiletén. A kisérleti csoportnal a 2. mérést kovetéen meredeken
emelkedik a grafikon vonala, ami erételjes fejlédést mutat az osztalyon beliili tarsas
kapcsolatok esetében. A 4. mérést kdvetden ez a folyamat megall. A kontrollcsoport
esetében a 2. mérés utan csokkenést lathatunk, majd a 4. méréstdl ndvekedés lathatd
az eredményekben. A grafikon a kisérleti csoportndl joval meredekebb, mint a
kontrollcsoportnal.

A kisérleti csoport esetében (post hoc vizsgalat alapjan) az 1-3., 1-4. és 1-5. mérés
kozott (p<0,05) szignifikans a kiillonbség. A kisérleti és a kontrollcsoport 1. mérése kdzott
nincs szignifikans (p=0,385) kiilonbség, tehat a két csoport kozel azonos szintrdl indult
a bementi mérések idején. Szignifikans kiilonbség a 4. mérések kozott van (p=0,002).
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7. abra. A kisérleti és kontrollcsoport datlagainak valtozasa az idé fiiggvényében
a kozosségi tevékenység esetében (Forras: a szerzok)

Varianciaanalizist végeztiink (Type III.): fliggd valtozo: kozdsségi tevékenység,
figgetlen valtozok: nem, csoport, id6 (ez utdbbi személyen beliili faktor). Szignifikansnak
bizonyult az id6 (F(4,347)=58.06, p<0.001, eta négyzet = 0.40) és az id6 x csoport
interakcio (F(4,347)=12,77, p<0.001, eta négyzet= 0.13).

A 7. abra mutatja a kisérleti és a kontrollcsoport kozotti eltérést a kozosségi tevékenység
tertiletén. A kisérleti csoportnal a 2. mérést kovetden meredeken emelkedik a grafikon
vonala, ami pozitiv irdnyt mutat a kozosségi tevékenység esetében. A folyamatos
emelkedés utan a 4. mérést kovetden alig van valtozas. A kontrollcsoport esetében a 2.
mérés utan lassi emelkedés lathatd, majd a 3. méréstdl aktivabb valtozas tapasztalhato.
A grafikon meredeksége a kisérleti csoportnal és a kontrollcsoportnal hasonld valtozast
mutat.

A kisérleti csoport esetében az 1-3., 1-4. és 1-5. mérés kozott (p<0,05) szignifikans
a kiilonbség. A kisérleti csoport 2-3., 3-4. mérésénél szintén szignifikans (p<0,05)
kiilonbség van. A kisérleti és a kontrollcsoport 1. mérése kdzott van szignifikans (p=0,002)
kiilonbség, ami azt jelenti, hogy a kisérleti csoport tanuldi e teriileten szamottevd
hatrannyal indulnak. Ezt a szamottevd hatranyt késdbb aztan behozzak, sot a 4. mérések
idején nemcsak hogy megfordul a viszony, hanem a kiilonbség szignifikanssa (p=0,008)
is valik a kisérleti csoport javara. Erdekes ugyanakkor, hogy az utolsé méréskor (8.
évfolyam) a két csoport eredményei csaknem egybeesnek (post hoc vizsgélat alapjan).

Megvitatas és korlatok

Ha 6sszehasonlitjuk a kisérleti és kontrollcsoport bemeneti és kimeneti atlagai kozotti
kiilonbséget, azt latjuk, hogy pontszamban kifejezve az eltérések nem nagyok. Ezt azért
kell leszogezni, mert a ,,szignifikans kiilonbség” megallapitasa azt sugallja, hogy nagyok
a kiilonbségek. Pedig ez nem igy van. A ,,szignifikans kiilonbség” csupan annyit jelent,
hogy a kiilonbség nem a véletlen miive. Természetesen jo ezt tudni, de ha a leird adatokat
nem vessziik figyelembe, konnyen téves kovetkeztetésre jutunk. Ugyanigy jarunk, ha
nem vessziik figyelembe a bemutatott abraknal azt, hogy az abrazolas korlatai miatt
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az egyes abrak koordinata tengelyeinek beosztasa nem egyforma. Az abrakat nézve
szamos esetben a kiillonbségek sokkal nagyobbnak tiinnek, mint amilyenek valdjaban,
akérmennyire szignifikdns is az adott kiilonbség.

Mindezt eldre bocsatva azt kell mondanunk, hogy a kutatds nem teljesen azt az
eredményt hozta, hipotézisiink csak részben teljesiilt. Feltételezésiink szerint a felsd
tagozatos tanulok kozosségi iranti beallitodasanak a fejlddése a folyamatos differencialas
hatasara a kisérleti csoportnal hamarabb indul meg, és ez hatékonyabb lesz, mint a
kontrollcsoportnal. A hipotézislink azon része, hogy hamarabb bekovetkezik a kisérleti
csoportndl a fejléddés, beigazolodni latszik, ezt a varianciaanalizis sordn a csoport x id6
interakci6 tdmasztja ald. A kozosség iranti beallitddas mindegyik teriiletére vonatkozdan
azt vartuk, hogy a négy éves idGtartam alatt jelentds és folyamatosan ndvekvd
kiilonbség lesz a kisérleti csoport javara. Nem teljesen igy tortént. Azokon a teriileteken,
amelyeknél szignifikans kiilonbség (p<0,05) mutatkozott a kisérleti csoport javara,
az atlagpontszambeli kiilonbségek kicsik voltak. Ez arra utal, hogy bar a differencialt
oktatas hatdsa egyes teriiletekre vonatkozdan tagadhatatlan, de nem jelent akkora hatést,
mint amire szamitottunk. Természetesen az id6 elteltével a kontrollcsoport tanuldi kdzott
is kialakult egy bizonyos szinten az osztalykohézio.

Elviekben tudjuk, hogy azoknal a csoportoknal, ahol az osztalyon beliili tarsas
kapcsolatok magas szintet mutatnak, a tanulok megfeleléen tudnak egyiittmikddni,
kevés a peremhelyzetben 1évé gyermek, az osztaly és az iskola életében is aktivan részt
vallalnak. J6zsa (2004) kutatasdhoz hasonléan megmutatkozott vizsgélatunk sordn, hogy
a csalad ¢és az iskola, az osztalykozosség meghatdrozo az egyén szocializacidjaban és
elfogadas érzésének kialakitasaban. Tekintve, hogy osztalybeli tarsas kapcsolatokrol
van sz0, amelyeknek személyesen részesei a tanulok, tovabba ezek a tanulok végig
egy osztalyba jartak az 6t6diktdl a nyolcadik osztalyig, nehezen képzelhetd el, hogy
a belso kapcsolatokat a tanuldok 8. osztalyos korukban ugyanolyannak véleményezték,
mint amikor 5. osztalyba jartak. Szerintiink inkdbb az torténhetett, hogy a tanuldok az
osztalybeli kapcsolataikat ugy ¢lték meg, mint amelyeknek 6k is részesei, és errdl
nem akartak feleldsen nyilatkozni mas (a vizsgalatot végzd, tobbnyire idegen személy)
elott. Vajda (2002) megfigyelése alatamasztja a vizsgalatunk azon részét, hogy a
tanulok eredményesebbek az egyiittes tevékenységeikben, fejlodik az onértékelésiik
¢és a kommunikacidjuk. Jozsa és Fejes (2012) kutatdsai szintén hasonlé eredményekre
jutottak, miszerint a didkok szubjektiv joléte hatassal van az iskoldhoz ¢és a tarsakhoz
vald viszony pozitiv iranyu valtozasara.

Kovetkeztetések

Ebben a tanulméanyban az iskolai differencialt oktatds személyiségre gyakorolt hata-
sanak nagyobb ivl vizsgélatabol a kozosség iranti beallitddas mérésének eredményeit
mutattuk be. A differencialas, vagyis az ,,egyéni banasmod” sziikségét régdta hangoztatja
a pedagodgia, ennck kdszonhetden nagyon sok elmélet, modszer sziiletett, de mind a mai
napig nagyon nehéz kérdés a gyakorlatban a differencialas megvalositasa, mivel az adott
osztalyokba jard tanuldk kozott nagyon nagy eltérések tapasztalhatoak, akar mentalis,
akar képességbeli kiillonbségek alapjan. Varga Tamas 1971-ben végzett vizsgalatdban
megallapitotta, hogy a mentalis fejlettség alapjan 100 gyermek koziil csak 26 jarhatna 4.
osztalyba, a tobbi gyermeket 1-3. illetve 5-8. osztalyba lehetne besorolni (Fehér, 2001).

A differencialasrdl alkotott képe a pedagogusoknak egyre inkabb formalddik az isme-
retek és a gyakorlati tapasztalatok hatasara. Ezt mutatja Petriné és munkatarsai ujabb
kutatasa. Az értékelés alapjan elmondhatd, hogy a pedagdgusok egyre tobb ismerettel
rendelkeznek a gyermek megismerésével és az egyéni banasmoddal kapcsolatban,
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de ezeket ,leegyszertisitve” alkalmazzak a gyakorlatban és sok esetben még mindig
ellentmondasosan viszonyulnak a differencialashoz (Petriné, 2001). Tapasztalatunk
szerint ez ma is igy van.

Az altalunk végzett kutatas éppen arra akart rdmutatni, hogy a tanuldk fejlédésében,
ezen beliil a kdzdsség iranti beallitodasban meghatarozo lehet a differencialas.

Hipotézisiink szerint a felsé tagozatos tanulok kozosségi iranti beallitodasanak a
fejlodése a folyamatos differencialas hatasara a kisérleti csoportnal hamarabb indul meg, €s
ez hatékonyabb, mint a kontrollcsoportnal. A kdzosség iranti beallitodasnak a Hunyadyné
(1977) éaltal leirt hat dsszetevdjét vizsgalva azt tapasztaltuk, hogy a hat dsszetevd koziil
haromnak az esetében — a tdgabb kdzdsséghez fliz6d6 viszony, a kozdsségi tevékenység
¢és az osztalykohézio fejlodése — a tervezett és tudatos differencialas szamottevéen
nagyobb valtozast eredményezett a kisérleti csoportban. Azonban az dnkormanyzat
szerepe és a kozlemény funkciodja teriilete mind a két csoportnal hasonldéan alakult,
azaz csekély kiilonbség volt tapasztalhatd a négy év sordn, az osztalyon beliili tarsas
kapcsolatok terén pedig gyakorlatilag nem volt valtozas. Mivel a differencialds hatasa
itt nem bizonyult szdmottevonek, Ggy tinik, hogy utébbi harom teriilet koziil kettd
fejlddésében nagyobb szerepe van az €letkornak, a harmadiknal pedig egyiknek sem,
hiszen ennél a négy év alatt nem tortént valtozas.

A kutatasnak és az eredmények értelmezésének a korlatait a kovetkezkben latjuk. (1)
A vizsgalati minta nem volt reprezentativ, jollehet ligyeltiink arra, hogy a bevont tanulok
kiilonféle tipusu telepiilések iskolaibdl keriiljenek ki. (2) Nem allt modunkban mas,
hasonlé kutatdsokkal 6sszevetni az eredményeket, mivel ilyeneket nem sikeriilt fellelni
a nemzetkdzi szakirodalomban. Egyediil Hunyadyné (1977) vizsgalatat hivatkozhatjuk
le, amellyel 6sszhangban mi is azt talaltuk, hogy ,,a kozosségi beallitodas az évek soran
hullamzik, és az érés folyamatanak nyomait is magan viseli” (Hunyadyné, 71977, p.
165). Ugyanakkor érdemes megemliteni, hogy Hunyadyné kutatasaval ellentétben a mi
kutatdsunk egyfajta hatasvizsgalatnak foghatd fel, tovabba longitudinalis jellegli volt,
igy a valtozasokat pontosan nyomon lehetett kovetni. (3) Nem volt minden szempontbodl
biztosithato az, hogy a kisérleti és a kontrollcsoport tanuloi csakis egyetlen szempontbo6l
kiilonbozzenek, nevezetesen abban, hogy részesiilnek-e a négy év soran rendszeres
differencialt oktatasban vagy nem. Hozzatessziik, ezt nem is tartjuk lehetségesnek. (4)
Nem vizsgaltuk az egyes alskalak reliabilitasat, hanem azt [étezének vettiik. Hunyadyné
konyvének utdlagos tiizetes atnézésekor dertilt ki, hogy ilyen vizsgalatot Hunyadyné sem
végzett, az egyes teriiletek egy eldzetes vizsgalatban kapott tanuloi valaszok gyakorisdga
alapjan keriiltek kialakitasra. Ugy gondoljuk, ezt a hianyt a jévében mindenképpen
potolni kell.

Osszességében elmondhaté, hogy a tervezett, tudatos és jol felépitett differencialt
fejlesztés a kozosség iranti beallitodas néhany teriiletén a kisérleti csoportban pozitivabb
valtozast eredményezett, mint a kontrollcsoportban. Azonban ez kdzel sem minden
teriilet, mint ahogy azt a hipotézis megfogalmazasakor feltételeztiik, tovabba a kimutatott
szamottevO valtozasok a nagysagrendet tekintve viszonylag csekélyek. Mindebbdl
arra kovetkeztetiink, hogy az életkori jellemzdk a csoport hovatartozast tobb esetben
»felllirjak”, azaz jobban érvényesiilnek, mint az, hogy a tanulok differencialt fejlesztésben
részesiilnek, vagy nem.
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1. melléklet

Kozo6sség iranti beallitodas

Az allitasok csoportositasa jelleg szerint:

- Pozitiv allitasok: 1,10,12,14,15,16,20,23,26,30,34,37,40

- Negativ allitasok: 2,3,5,6,7,9,11,13,17,19,22,24,25,27,28,31,33,35,38,39,
- Tualzo allitasok: 4,8,18,21,29,32,36

Az allitasok csoportositasa tartalom szerint:

A tagabb kozosséghez fiz6d6 viszony: 1,8,40

Az osztalykohézié megléte vagy hidnya: 4,6,13,20,28,29,30,37
Az dnkormanyzat szerepe: 9, 17, 18, 27, 31, 32, 36, 38, 39

A kozvélemény funkcioja: 7,10,12,15,19,20,23,24,33,34

Az osztalyon beliili tarsas kapcsolatok: 35

Kozosségi tevékenység: 2,3,5,11,14,16,22,25,26

Olvasd el a lapon 1év6 mondatokat! Mindegyik mellett jelold ki 5-t6l 1-ig egy-egy
szammal, mennyire értesz vele egyet! Hat teljesen egyetértesz, az 5-0st karikazd be; ha
inkabb egyetértesz, mint nem, a 4-est; ha nem tudod, a 3-ast; ha inkabb nem értesz vele
egyet, mint igen, a 2-est; ha egyaltalan nem értesz vele egyet, az 1-est.

01. Csak kozosségben tudom elképzelni az életemet. 54 3 2 1
02. Az a fontos, hogy ki mennyit dolgozik,

s nem az, hogy miért. 54 3 2 1
03. Mindenki tdrédjon a maga dolgaval. 54 3 2 1
04. Minden aron el kell érni, hogy egység legyen az osztalyban. 54 3 2 1
05. Az a jo kozosségi gyerek, aki jol tanul. 54 3 2 1
06. Természetes, hogy a fiuk és a lanyok mindig sokat veszekednek. 5 4 3 2 1
07. A legjobb minden diak dnkormanyzati gytilésen

hallgatni, abbol nem lehet baj. 54 3 2 1
08. Csak az a fontos, hogy a mi osztalyunk

legyen az elsé minden munkéban. 54 3 2 1
09. Senkinek semmi koze hozza, hogy mit csindlok szabad idémben. 5 4 3 2 1
10. A tobbség dontése mindenkor kotelez6 ram. 54 3 2 1
11. A tanulas minden gyerek sajat ligye,

a sziilein kiviil senkinek nincs kdze hozza. 54 3 2 1
12. Mindig nyiltan, az osztaly el6tt kell megmondanunk

véleményiinket az osztalytarsaink viselkedésérdl. 54 3 2 1
13. Ha azt akarjuk, hogy erdsebb legyen az osztalykozosség, akkor elnéz6bbnek kell

lenniink egymas hibaival, gyengeségeivel szemben. 54 3 2 1
14. Az osztalyban politikai témardl is kell beszélni. 54 3 2 1
15. Az osztaly ¢életének eseményeit meg kell kdzdsen targyalni. 54 3 2 1
16. A tanulas is k6zosségi munka, mint a hulladékgytijtés. 54 3 2 1
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17. A felel6sok csak a tanaroknak tartoznak beszamolni. 54 3 2 1
18. Az osztalyban mindenkit egyforman kell becsiilni. 54 3 2 1
19. Az osztalyfondki 6rakon és didk dnkormanyzati gytiléseken

tires 1d6toltés a megbeszélés és vita. 54 3 2 1
20. Akkor is az osztaly érdeke szerint kell cselekednem,

ha az szamomra kellemetlen. 54 3 2 1
21. A rendbonto fitkkal vagy lanyokkal addig nem kell széba allni,

amig meg nem javulnak. 54 3 2 1
22. A kozosség vezetdinek csak szervezni kell a munkat,

6k természetesen nem vesznek részt benne. 54 3 2 1
23. Az osztaly kozos szokasaihoz mindenkinek

alkalmazkodnia kell, ha nem is tetszenek azok valakinek. 54 3 2 1
24. Barmit mondanak is a tobbiek,

mindenki tartson ki véleménye mellett. 54 3 2 1
25. Semmi értelme falinjsagot késziteni, ugysem olvassa senki. 54 3 2 1
26. Nagyon jellemz6 mindenkire, hogy mennyire

veszi ki részét az osztaly k6zos munkajabol. 54 3 2 1
27. A didkdnkormanyzat hatarozatai csak az iskolaban

érvényesek, az iskolan kiviil nem. 54 3 2 1
28. A jo osztalykdzosségben nem jelentik a tandroknak,

hogy kik szoktak leckét masolni. 54 3 2 1
29. Az osztalykozosséget tigy kell erdsitent,

ha jaték helyett is a tankdnyveket forgatjak a gyerekek. 54 3 2 1
30. Ha 0sszefog az osztaly, meg tudja javitani

a legrosszabb gyereket is. 54 3 2 1
31. Teljesen mindegy, hogy kik a didkvezetdk. 54 3 2 1
32. Felnéttek nélkiil is el tudunk végezni minden kozosségi munkat. 5 4 3 2 1
33. Csak annak a gyereknek engedelmeskedem,

akit a valasztaskor én is megszavaztam. 54 3 2 1
34. Minden gyereknek kotelessége,

hogy elmondja véleményét az osztaly ligyeirdl. 54 3 2 1
35. Ha valaki okosabb, mint tarsai, s lenézi Oket,

attol még lehet jo kozosségi gyerek. 54 3 2 1
36. A didkvezetonek joga van barmit megparancsolni a tobbieknek. 5 4 3 2 1
37. Az osztaly érdekében mindent meg kell tenniink. 54 3 2 1
38. Az osztalyban csak a tanarok biintethetnek meg

valamiért egy gyereket. 54 3 2 1
39. Az a jo, ha az osztalyban minden feladatot ugyanazok

a gyerekek szerveznek meg, mert 6k mar értenek hozza. 54 3 2 1
40. Ahhoz, hogy az osztalyunk jo kdzosség legyen,

segiteni kell a tobbi osztalyt is. 54 3 2 1

Toth Laszlé' — Kés Nora?
! Debreceni Egyetem

2 G4l Ferenc Féiskola, Pedagogiai Kar
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Digitalis annotacio
az irodalomtanitasban -
egy pilot vizsgalat eredményei

1. Bevezetés

Az alabb ismertetendd pilot-kisérlet egy hosszabb tav( kutatasi folyamat egyik elsé
allomasa. A kutatast az MTA-ELTE Digitélis [rastudas és Irodalomoktatas Kutatocsoportja
végzi, és tavlati célja, hogy a digitalis médiumoknak az irodalom tanitasara és tanuldsara
tett tevékenységét mérje, valamint eszkdzoket dolgozzon ki a digitalis irastudas és az
irodalomértés egyiittes, egymast kolcsondsen tamogatd fejlesztésére.

Kutatécsoportunk szemléletmodjat a tanulaskdzpontisag és az interaktivitas iranti
elkotelezettség jellemzi, tovabba az irodalomoktatas céljat nem elsdsorban targyi
ismeretek felhalmozasaban, hanem komplex szovegértési és -alkotasi készségek,
kulturalis attitidok és gondolkodasi készségek fejlesztésében latjuk (Ehlers, 2016, pp.
29-30). Az irodalommal valo6 taldlkozast olyan formativ tevékenységnek tekintjiik,
amely a tanulok teljes személyiségének alakuldsara hatassal lehet. Ennek a formativ
folyamatnak az elésegitése az oktatds modszertananak kiemelt feladata (ehhez vo.
Vischer Bruns, 2011, pp. 117-143). Ezért kutatocsoportunk kitiizott célja, hogy a digitalis
eszk6zok hasznalatanak elsdsorban azon modjait kutassa, amelyek eldsegitik az aktiv
tanulast, az interaktiv tanulasszervezést és a komplex kompetenciafejlesztést.

Masik kittizott célunk az volt, hogy a digitdlis kdrnyezetben olyan tevékenységeket
tamogassunk, amelyek Osszevethetdk (akar mérési szempontbol is) az irodalomoktatés
nyomtatott-analég szovegkornyezetében folytatott oktatasi tevékenységekkel. Az
iskolai kisérletek szamara ezért az irodalmi szovegek feldolgozasara iranyuld alabbi
tevékenységeket jeldltiik ki: 1) szovegek kommentalasa, jegyzetelése (annotacio); 2)
szovegek kreativ-produktiv feldolgozasa (kreativ iras, prezentacio, gondolattérkép); 3)
szovegek feldolgozasa multimédia-kornyezetben (vided, podcast, szimulacid). Az elsé
tevékenység a klasszikus szovegalapu-filologiai szovegfeldolgozasi modszerekkel, a
masodik a grafikai szervezdékre, diagrammokra alapulo szévegfeldolgozas mddozataival,
a harmadik a szinpadi-zenei el6adas és a filmes adaptacio hagyomanyaival vethetd dssze.

Pilot-kisérletiink az iskolai tevékenységek elsé fazisahoz, a digitalis annotacidhoz
kapcsolodott. Az annotacid, kommentariras a filologia klasszikus ,,képességeinek”,
felhatalmazé tevékenységeinek egyike (Gumbrecht, 2003, pp. 41-53), amelybdl
ugyanakkor viszonylag konnyl utat taldlni napjaink digitalis vildgdhoz, a f6szdveg és
a hozza fuzott ,kommentek” logikdja szerint szervezett blogbejegyzésekhez, online
cikkekhez stb.

1.1. A digitalis annotacioé varhaté didaktikai elonyei
a) A kozos digitalis feliileten torténd annotalas varhatéan eldsegiti a kollaborativ
munkat, és igy hozzajarul az egyiittmiikodési készségek fejlesztéséhez. Az efféle

tevékenységet nevezi a szakirodalom ,tarsas olvasasnak”, amely a tizenéves korosztalyban
érzékelhetden noveli az olvasasi kedvet (Griffin - Minter, 2013).
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b) A diakok altal elinditott kommentfolyam arra is lehetdséget biztosit, hogy a benniik
felmeriil6 kérdések fogalmazoddjanak meg, igy a tandr is gyorsabb visszajelzést kap a
diakok értelmezési folyamatair6l. A viszontvalaszok szama akar a folmeriilé kérdés
relevancidjara nézve is beszédes lehet (Castek & mtsai, 2014, p. 92).

¢) A szdvegannotacid dsszekapcsolja az iras és olvasas folyamatait. Ennek egyrészt az
alapkészségek fejlesztésére valo tekintettel van jelentésége (az iraskészség fejlesztésének
hatasarol az olvasasra 1d. Téth, 2008), tovabba azért is, mert az iras tevékenysége igy
interaktiv kdrnyezetben jelenik meg. Jennifer Riddle Harding (2007) szerint ,,a didkok
altalaban nem tgy tekintenek az irodalomorara irott munkaikra mint egy nagyobb
beszélgetés részére. Az drai beszélgetések soran gyakoroljak a szobeli tarsalgést, az irott
munkaikra azonban tovabbra is gy tekintenek mint privat reflexiora vagy a tanarnak
sz0616 elemzésre, igy nem gondoljak, hogy egy tagabb tudomanyos beszélgetés részesei,
ami pedig segithetne a gondolkodasi készségek fejlesztésében”. A Harding megjegyzését
idéz0 Angela Laflen szerint a k6zds annotacios feliiletek (6 egy foiskolai wiki-projektet
ismertet) lehetdvé teszik az egyiittes jelenlét érzetének megteremtését irasban is. Ezt
igy kommentalja: ,,Ez azért értékes, mert hozzasegitheti a didkokat, hogy gyakorlatot
szerezzenek a tudomanyos kontextusokban valo irasos kommunikacio terén — [...] ami
nem csak az iraskészségeik, hanem a kritikai gondolkodas fejlesztésében is segitséget
jelenthet” (Laflen, 2017, pp. 46-47).

d) A digitalis médium tobbiranytsaga lehetdvé teszi a magara a médiumra iranyulo
reflexiot. Ugyancsak Laflen szerint ez a ,.retorikai irdstudas” elmélyitéséhez vezethet
(Laflen, 2017, p. 47). Ezt kiegészitendd idézhetd James E. Warren empirikus kutatasokra
alapozott megfigyelése, amely szerint az egyes tudasteriileteken megvalosulo szovegértési
kompetencia nagyban mulik azon, hogy az olvasok képesek-e a szoveget ,,retorikailag”
olvasni, azaz a szovegben nemcsak tényszerli informaciot, hanem érvelési stratégiakat,
intenciokat azonositani (Warren, 2013, p. 395). Vagyis remélhetd, hogy a kozos digitalis
annotaci6 egy adott tudastertiletre (itt: az irodalomkritika, az irodalomtudomany)
vonatkozo szovegértési kompetencia fejlesztéséhez is hozzajarul. Ehhez tehetd hozza,
hogy a koriiltekintden megvaldsitott annotacios feladat a diakokat ,,szakértdi szerepbe”
hozza, mialtal a kutatasalapu, felfedezo6 tanulas megvaldsulasat is eldsegitheti (chhez vo.
Kelley 2005).

1.2. A digitalis annotacioval kapcsolatos dilemmak, nyitott kérdések, fenntartasok

A digitalis tevékenységekkel kapcsolatban altalaban elényként mertiil {61, hogy a mai
tizenévesek ,,digitalis bennsziilottként” konnyebben dolgoznak online feliileteken, mint
papiron. Ezt azonban még nem igazoljak egyértelmiien a kutatdsok. Nincs egyértelmii
Osszefiiggés a didkok hétkdznapjaiban jelentkezd felhasznaloi szintli kompetenciak és a
a tanulasi kontextusban hasznaland6 eszkdzokhoz kapcsolodd kompetenciak kozott (vo.
Pallo, 2017, pp. 178-179).

Ugyancsak az eldnyok kdzott soroltuk fol a tarsas olvasas motivacios elényeit.
Itt azonban nyitott kérdés is folmeriil, amennyiben nem biztos, hogy a ko6zos, tarsas
¢és célorientalt olvasastol egyenes Ut vezet az irodalom egyéni, elmélyiilt, személyes
olvasasa fel¢é (Griffin - Minter, 2013, p. 142).

Mint altalaban az egylittmikddésre épiild feladatokban, itt is megoldand6 kérdésként
meril ol az értékelés kérdése. Milyen produktumra és milyen tevékenységekre
vonatkozhat itt az értékelés és az onértékelés?

Végiil praktikus, a hasznaland6 eszkoz kivalasztasat is befolyasolo tényezéként meriil
fol a szoveg és a kommentar egyiittes megjelenithetéségének, terjedelmi viszonyainak
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a problémaja. Latszik-e a képernydn az 0sszes didk megjegyzése? Nem tordeli-e szét az
eredeti szoveget az, ha tul sokan fliznek hozza megjegyzéseket?

2. A kutatas célja és hipotézisei

Akutatasnak alapvetd céljamegvizsgalni egy iskolai kisérlet keretein beliil, hogy hogyan
lehet a hagyomanyos filologiai médszereket IKT-eszkdzok segitségével megvalodsitani
egy kozépiskolai irodalomdran; feltarni, hogy milyen eldnyei, illetve hatranyai vannak a
digitalis szovegelemzési eszk6zok tandrai alkalmazasanak. Az eszkdzhasznalat mellett a
kutatasban pedagogiai és modszertani szempontokat is alkalmaztunk, hiszen az eszk6zok
szovegfeldolgozasi célu integracidja szamos tényezo6tdl fiigg (Antalné, 2015, pp. 12-13;
Flizfa, 2016; Gonda, 2011; Hercz & mtsai, 2010).

Kiemelten jelent meg tovabba a kutatasban a didkok attittidjének kérddives vizsgalata
azokrdl az irodalomorakrol, amelyeken digitalis annotacios eszkozzel végezték a
szovegelemzést. A kisérletben résztvevd didkok visszajelzései alapjan rajzolodik ki,
hogy az alkalmazott eszkdz hogyan befolyasolta a motivaciojukat a szovegelemzéssel
kapcsolatban, és mennyire volt hatékony a tanitasi-tanulasi folyamatba val6 integracioja
(Csapo & mtsai, 2015).

A pilot mérésnek tavolabbi célja, egy olyan mérdeszkodz kidolgozasa, amely lehetové
teszi a kiillonboz6 IKT-eszk6zok hatékonysaganak mérését a tanitasi-tanulasi folyamatban.
A méréeszkoznek hangsulyos eleme a pedagogusok és a didkok attittidjének vizsgalata
a digitalis feliileten megjelend szovegekkel és az alkalmazott eszkdzokkel kapcsolatban
kapcsolatban, hiszen a nézetek, viszonylasok hatarozzak meg leginkabb, hogy milyen
szovegolvasasi és —elemzési stratégiakat, modszerek épiilnek be a tanitasi-tanulasi
folyamatba (Turcsanyi - Szabo, 2012).

A pilot vizsgalat hipotézisei harom fokusz mentén épiilnek fel: a tanari szerep az
IKT-osztalyteremben, a didkok aktiv szerepe a tanitasi-tanulasi folyamatban, valamint a
valasztott digitalis annotacids eszkdz hatékonysaga a szovegelemzésben:

1. hipotézis: A kisérletben résztvevo pedagdgusok fontosnak tartjak az IKT-eszkdzok
tanorai alkalmazasat. A digitalis annotacios eszkoz alkalmazasa nem okoz nekik
technikai nehézséget, bar integracioja a tanoraba széleskori tudatos tanari tervezést
igényel, amely soran szdmos modszertani kérdés vetddik fel.

2. hipotézis: A didkok hatékonynak tartjdk a digitalis annotacios eszkoz alkalmazasat

a tanitasi-tanulasi folyamatban. Pozitivan viszonyulnak a digitalis szovegolvasashoz

¢és az alkalmazott digitalis annotacios eszk6zhoz.

3. hipotézis: A valasztott digitalis annotacios eszkoz hatékonynak bizonyul a

liraszovegek értelmezésében. Az eszkdz alkalmazasanak csoportos lehetdségeit

pozitivan itélik meg a didkok.

3. A kutatas modszere, eszkoze, kisérleti személyek

A kutatas alapvetd modszere az iskolai kisérlet, amelyben harom budapesti iskola vett
részt (Falus 2004). A harom budapesti kozépiskolabol négy magyartanar ¢és az altaluk
tanitott osztalyok koziil egy-egy csoport végezte el a kisérletet. A kutatdsban részt
vevO pedagogusok 2 kozépiskolai bemutatd irodalomorat tartottak, amelyekben a lirai
szovegeket digitalis annotacios eszkdz segitségével elemezték.

Adigitalis annotacios eszkoz kivalasztasa elsdsorban akezelhet6ség és ahozzaférhetdség
szempontjai alapjan tortént. Ennek megfeleléen a kisérletben a hypothes.is online
eszkozre esett a kutatdcsoport valasztasa, amely minden weben megjelend széveg
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annotalasat lehetové teszi. (1) A hypothes.is egy olyan digitalis annotacios eszkoz,
amelynek segitségével a kdvetkezé miiveletek végezhetdk el a szovegen:

— szoveghelyek kiemelése;
— jegyzetben megjelend értelmezés, feladat, kérdés megfogalmazasa;
— jegyzetben megjelend szoveg, kép, link beszurasa;
— cimkézés;
— Page Note irasa;
— reflexio irasa a csoportok munkajara.
Az eszkoz feliiletét az 1. abra szemlélteti, amelyen a didkoknak egy adott
szovegrészlethez kellett képzomiivészeti alkotast valasztani illusztracioként.
b b

"Egy ezredéunyi szenvedés
Ker éltet vagy halalt I"

13 Szézat- A csoport -

® "
Az nem lehet, hogy annyi sziv SERIIUAIEYZS

Hidban onta vért, B t2 826
S keservben annyi hi kebel =
Szakadt meg a honért

Az nem lehet, hogy ész, erd
Es oly szent akarat

Hidba sorvadozzanak

Egy atoksuly alatt

eza 2 szakasz 5-Ovsz

szabadsdghoz vezetd gorongyos Gt

Véres zaszldidat" , Megfogyva bar, de torve nem”

ezredévnyi szenvedés Kér éltet vagy haldlt I”

Egy

Még jGni kell, még joni fog
Egy jobb kor, mely utan
Buzgd imadsag epedez
Szazezrek ajakan cam
fagy j6ni fog, ha jGni kell,
A nagyszer( haldl,
Hol a temetkezés folott
Egy orszag vérben all

vandlikm

S a sirt, hol nemzet siilyed el,
Népek veszik kordl

S az ember millidinak
Szemében gyaszkony dl.

Légy hive rendiletlendl
Hazadnak, oh magyar
Ez éltetdd, s ha elbukal,
Hanyaval ez takar.

/A nagy vilagon e kivdl
Nincsen szamodra hely
IAldjon vagy verjen sors keze :
it €ined, halned kell

Vérsmarty Minaly Muniksi
ILampel R. Budapest 1906
EisG kotet 121. 0.

1. dbra: A hypothes.is digitalis annotdacios eszkoz alkalmazdsa

Abemutatoorat minden iskolaban egy felkészitd szakasz vezette be, amelynek keretében
a didkok kiprobalhattak a digitalis annotacids eszkdz hasznalatat. A pedagdgusok a
felkészitd szakaszt kovetd bemutatodrakhoz oratervet készitettek, amely segitette az
eszkoz tanorai alkalmazasanak tudatos tervezését és a bemutatoorak utdni tanari reflexiot
(2). Az iskolai kisérlet része a bemutatodrakhoz kapcsolodd kompetenciakdzpontt interj
¢és egy reflektiv interji, amelyeket a kisérletben résztvevé magyartanarokkal vettiink
fel (Major & mtsai, 2016). Az interjikban a pedagogus digitalis szovegelemzéssel
kapcsolatos attitlidjét és jo gyakorlatait mértiik fel: milyen gyakran és milyen céllal
szokott IKT-eszkozt alkalmazni az irodalomoéran, hasznaltak-e mar valamilyen digitalis
eszkozt szoros szovegelemzésre, és milyen tapasztalataik vannak ezzel kapcsolatban.

Az iskolai kisérletben résztvevéd didkok véleményét a digitalis annotacids eszkoz
irodalomorai hasznalatardl egy kérdoiv segitségével mértiik fel. A kérdéiv alapvetden
a tanulok attitidjét méri a digitalis szovegelemzés modszereivel, a digitalis annotacios
eszkdz alkalmazasaval kapcsolatban. Emellett részben kitér a didkok tanulési és
szovegelemzési képességeire: milyen modszereket és stratégidkat alkalmaztak a digitalis
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annotacios eszkoz alkalmazasakor, hogyan viszonyulnak a digitalisan megjelend
szoveghez, és hogyan befolyasolja a digitalis jegyzetelés a tanulasi folyamatukat.

A pilot mérésben harom né ¢és egy férfi pedagdgus vett részt harom budapesti
kozépiskolabol, mindannyian tobb mint 5 év tanitdsi tapasztalattal rendelkeznek, az
IKT-kompetenciaszint szempontjabol heterogén csoportot alkotnak. A pedagogusok
egy-egy csoportjukkal végezték el az iskolai kisérletet, amelyek kozott fakultacios és
alaporas csoport egyarant talalhatoé, minden kdzépfoku oktatasi intézménytipusbol és
a kozépiskola minden évfolyamardl szerepelnek didkok a vizsgalatban. A kisérletben
résztvevd didkok adatait az 1. tablazat foglalja ssze.

N6 | Gimndzium | Szak-gimndzium | Szak-kdzépiskola 9. 10. 1. 12.
Férfi (f6) | (f6) (f6) (f6) (f6) (f6) (f6) (f6) (6)
Nem 15 30
Iskola tipusa 39 9 3
Evfolyam 14 25 6 6
Szdzalék 294 | 70,6 76,5 17,6 59 275 49 1.8 1,8

1. tablazat: Az iskolai kisérletben résztvevd didkok

4. Eredmények
4.1. A pedagogusokkal készitett interju elemzése

A bemutatoora eldtt egy kompetenciakdzpontu interji segitségével mértiik fel a
kisérletben résztvevd pedagogusok IKT-eszkdzokkel kapcsolatos attitiidjét, IKT-
kompetenciajat, az irodalomoktatasban alkalmazott digitalis jo gyakorlataikat, valamint
a bemutatoora tervezésével kapcsolatos pedagogiai és moddszertani szempontjaikat. A
bemutatoora el6tti interju ennek megfelelden harom részre tagolodik: a pedagogusok IKT-
eszkozok tandrai alkalmazasaval kapcsolatos attitlidje, a pedagoégusok IKT-kompetenciaja
és a bemutatoora tervezésének szempontjai. Mivel a pilot mérés célja elsésorban az
eszkoz hatékonysaganak vizsgalata az irodalomtanitasban, ezért a felsorolt szempontok
koziil a bemutatoora tervezéséhez kapcsolodd eredményeket mutatjuk, amelyek a
késdbbiekben mas IKT-eszkozok funkcionalis alkalmazéasanal is alkalmazhatok.

A bemutatoorakhoz késziilt oratervekben megfigyelhetd, hogy egyikben sem kizardlag
a digitalis annotacids eszkdzt alkalmazzak a pedagdgusok a szovegelemzésre (2).
Mindannyian arra torekedtek, hogy az eszkdz ne oncéluan, hanem funkcionalisan, a
szovegértelmezés fokuszaival 6sszhangban jelenjen meg a tanéran, igy Osztondsen
modellt (Technological Pedagogical Content Knowledge) (Kelemen, 2008; Mishra -
Koehler, 2006). Ez a szemlélet jol tiikkrozi, hogy mind a négy magyartanarnal a tervezési
folyamatban a technika, a pedagdgiai célok és a modszertan, valamint a tartalom
egymassal szoros kolcsonhatasban jelent meg. A digitalis annotacios eszkdz hatékony
alkalmazasanak érdekében a pedagdgusok a kovetkezd szempontokat vették figyelembe
a bemutatoora tervezésekor:

— szakmai szempontok: funkciondlis annotdciok készitése (ne csak labjegyzet vagy
illusztracio), a versszoveg sajatossagainak felismerése;

— modszertani szempontok: a didkok képességszintje, a mai olvasé viszonya a klasszikus
szdveghez, csoportos szovegfeldolgozas;

s

diakok érdeklodési kore, interaktivitas, az egyéni aktivitas novelése;
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— technikai szempontok: eldzetes regisztracio, alapmiiveletek megismerése.

A kompetenciakdzpontl interjiban a pedagdgusokat a bemutatodraval kapcsolatos
elvarasaikrol az IKT-eszkozt alkalmazd interaktiv tandrdk kommunikécios résztvevoi
alapjan kérdeztiik. Az ilyen tipusu tanérdban ugyanis nemcsak a tanar ¢és a diakok
jelennek meg a tandrai interakcidoban, hanem a digitalis eszk6z is belép a folyamatba,
hiszen képes példaul instrukcio adasara vagy formativ értékelésre (Gonda, 2014). Ennek
megfelelden a pedagogusok elvarasait harom kategoriaba sorolhatjuk: tanari szerep,
didkok viselkedése, technikai megoldasok. A bemutatdéoraval kapcsolatos elvarasok a
kovetkezdk voltak:

— tandri szerep: bizonytalansag a technikai kezelésében, hitelesség, az IKT-eszkozokkel
kapcsolatos pozitiv attitid atadasa, kevesebb direkt tanari iranyitas, a szokasos hangulat
és szerep megorzése;

— didkok viselkedése: tamogatd magatartas, aktiv részvétel, motivalt feladatmegoldas,
lelkesedés;

— technikai megoldésok: az intézményi halézat bizonytalansaga.

A bemutatdorat kovetden a pedagdgusoknak lehetdsége volt egy reflektiv interju

keretében kifejtenie a digitalis annotacios eszkoz alkalmazasaval kapcsolatos

véleményét, tapasztalatait.

Az eldnyok és a hatranyok dsszehasonlitasakor lathato, hogy az elénydknél elsdsorban

modszertani jellegii elemek, mig a hatranyoknal inkabb technikai megallapitasok

olvashatok. A digitalis annotacios eszkoz alkalmazasaval kapcsolatos elonyok:

— vizualitas, audiovizualitas,

— Gjdonsag, ezért motivalo erdvel bir,

— alkalmas egyéni, paros és csoportmunkara egyarant,

— fejleszti a diakok digitalis kompetenciajat, szovegalkotasi és szovegértési képességét,

— eldsegiti a reflektiv olvasast,

— latvanyos prezentalasi lehetdséget biztosit,

— segiti a diakok reflektalasat sajat tanulasi folyamatukra,

— a hianyzo6 vagy a kiilf61don €16 didkok is tudnak kapcsolodni az 6rahoz.

A digitalis annotacids eszkoz alkalmazasaval kapcsolatos hatranyok:

— az infrastruktura hianya;

— sok idét vesz igénybe az alkalmazasa;

— befolyésolja a hatékonysagat, hogy milyen eszk6zon alkalmazzak (laptop vagy tablet);

— a valasztott digitalis annotacios eszko6z korlatozott funkciokkal rendelkezik;

— kevésbé tamogatja az 6sszegzés, rendszerezés miveletét;

— megneheziti a szoveg-0sszehasonlitd gyakorlatokat;

— a feliiletre irasban kell megfogalmaznia a didkoknak a véleményeiket, ami sokaknak
nehezebben megy, mint széban.

A kompetenciakdzpontu és a reflektiv interjuk elemzése alapjan kijelenthetd,
hogy a kisérletben résztvevd pedagogusok fontosnak tartjak az IKT-eszkdzok tandrai
alkalmazasat. A digitalis annotaciés eszkoz alkalmazasa nem okoz nekik technikai
nehézséget, bar integracioja a tanoraba széleskorl tudatos tanari tervezést igényel, amely
soran szamos modszertani kérdés vetddik fel, vagyis els6 hipotézisiink teljes mértékben
igazolodott.

4.2. A kérdéives mérés eredményei
A Kkisérletben résztvevo diakok attitiidjét a digitalis annotacios eszkodz alkalmazasaval

kapcsolatban egy online kérddiv segitségével mértiik fel, amelynek itemei harom szakaszba
sorolhatok. Az elsd szakaszban azt vizsgaltuk, hogy hasznaljak-e a diakok a kiilonb6zd
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digitalis eszkozoket otthon vagy az iskolaban, illetve konkrétan magyaroran tanulasi
céllal. Szamos hazai felmérés bizonyitja, hogy a kdzépiskolas korosztaly elsdsorban
nem tanulasra, hanem kommunikéciora és jatékra hasznalja a digitalis eszkozdket, ezért
is lehetséges, hogy a digitalis szovegértés szintje a gyakori eszkdzhasznalat ellenére az
OECD-atlag alatt marad a PISA-mérésben, hiszen ott kiilonboz6 tipust szovegekkel
talalkoznak a diadkok, koztiik magyarazo és elbeszélo szoveggel is, amely leginkabb
kozel all a tanulasi céllal valo felhasznalashoz (Balazsi & mtsai, 2011; Fehér - Hornyak,
2008; Lannert, 2014; Ostorics & mtsai, 2016).

A megkérdezett didkok eszkozhasznalata a szintér lesziikitésével folyamatosan
csokken, mig otthon a tanuldk 98%-a, az iskoldban a 64%-a, addig az irodalomoéran
a 46%-a hasznal valamilyen IKT-eszkozt tanulasi céllal. Ez az eredmény azt is jelenti,
hogy a diakok tobb mint felének ijdonsagot jelentett a digitalis eszkoz irodalomorai
alkalmazasa.

A kérd6iv masodik szakaszaban a digitalis annotacids eszkdz és a tanulaskdzponta
digitalis szovegfeldolgozas kapcsolatat vizsgaltuk. A tanulds tdmogatdsa, az 6nallo
informacioszerzés és-rendszerezés a digitalis irdstudas egyik meghatarozo6 célja. A
digitalis szovegfeldolgozas értelmezhetd egy olyan tanulaskézponti modszertani
megkozelitésként, amelynek soran a didkok elsajatitjak azokat a stratégiakat, mtiveleteket
¢és eszkozoket, amelyek segitségével digitalis térben is képesek a tanulasi folyamat
tamogatasara (Antalné, 2015; Toth, 2008). Ez a szempont azért jelentds, mert ha a
digitalis annotacids eszkdz alkalmazasa készségszintiivé valik, akkor mas szovegek
feldolgozasakor is tudjak majd a didkok funkcionalisan alkalmazni.

A tanulasi folyamatot a kezelhet6ség, az atlathatésag, a motivacio, a figyelem és az
érthet6ség szempontjabol kozelitettiik meg. Ahogyan a 2. dbra szemlélteti, a digitalis
eszkoz tanulasi céllal valo alkalmazasat pozitivan itélik meg a kisérletben résztvevo
didkok, hiszen 90 jeldlést kaptak a pozitiv allitdsok, mig a negativak minddssze 31-et.
Modszertani szempontbol azonban érdemes megfontolni, hogy a legtobb pozitiv jel6lés
a kezelhetdségre, az atlathatosagra és az érthetdségre vonatkozott, mig a legtobb negativ
az atlathatdsagra.

A digitalis annotacids eszkdz és a tanulas kapcsolata

Nehéz kezelnia fellletet, krilményes.
Bonyolultabba teszi a tananyagot

Fenntartja a figyelimemet.

Kewésbé atlathatd, hogy mit kell megtanulni.
A kezelése gyors és kdnnyd.

Jobban érdekel az eszkiiz hasznalata, mint a tananyag.

Felkelti az érdeklddésem a tananyag irdnt.

iti az

Elkalandozik miatta a figyelmem.

Latvanyos, 1€l ezértkd megértem at

Avilaszok szama

2. abra: A digitalis annotacios eszkéz hatdsa a tanuldsi folyamatra a kisérletben
résztvevd didkok szerint (N = 52 f6)

A tanulaskdzpontu szovegfeldolgozas szempontjabol szintén meghatarozok a digitalis

szovegek sajatos jellemz6i, amelyek a digitalis szovegek olvasasértést is befolyasoljak.
A 3. és a 4. abra a digitalis feliileten megjelend szovegekhez vald viszonyulasnak
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az eredményeit mutatja. Nemzetkdzi kutatasok bizonyitjak, hogy az egy képernyd
terjedelmet meghalado6 szovegek egyfajta olvaso stresszt okoznak, hiszen a szdveg teljes
képének hianyaban az olvasé nem tudja felmérni a szoveg egészét, hidnyos kognitiv
térkép képzddik le a befogadd szamara (Gonda, 2015; Nielsen, 2006). Valdsziniileg az
olvasoi stresszt miatt vélik gy a megkérdezett diakok, hogy jobban szeretnek nyomtatott
szoveget olvasni, és a tobbségiiket zavarja, ha nem latjak egyben a teljes szoveget. Ez a
probléma moédszertanilag is fontos, hiszen a szovegfeldolgozas soran a szoveg képe is
hozzajarul az értelmezéshez.

Zavar, ha a digitalis feliileten nem latom egyben
a teljes széveget.

~ 20 17
[T}
1 14
Z 15 A
E |7 J
‘@ 10 - 7
L] C
< 5
g 5 -/ '
T
S
a O
1 2 3 4 5

Askala értékei

3. abra: Az olvasoi stressz megjelenése digitalis szovegfeldolgozaskor (N = 52 f6)

A digitalis fellileten megjelend szévegetjobban
szeretem olvasni, mint a papiron lévét.
= 18 17 16
2 16
~
14
= 12
& 10 2
nﬁ 8
; 6 5 5
% 4
T," 2
O
1 2 3 4 5
A skala értékei

4. abra: A digitalisan megjelend szoveghez valo hozzaallas (N= 52 f5)
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A digitalis annotacios eszkoz és a tanulaskozpontu szovegfeldolgozas vizsgalataban
azt figyelhettiilk meg, hogy az eszkoz alapvetden hatékony a digitalis térben megvaldsuld
tanulasi folyamat sordn, bar a didkok véleménye szerint az informaciok rendszerezését
nem segiti kelld mértékben. Az atlathatéosdgnak ez a hidnya jelenik meg a digitalis
szovegekhez vald viszonyulasban is, hiszen a kisérletben részt vett tanulok jobban
szeretnek nyomtatott feliileten olvasni, mint digitalis, és zavarja 6ket, ha nem képesek a
szoveg egészének felmérésére.

A kérdoiv harmadik szakasza a hypothes.is eszkoz irodalomorai alkalmazasahoz
vald viszonyulast €s a tanuldsi folyamatban betoltott hatékonysagat mérte. A digitalis
annotdci6é mint jegyzetkészités az eszkdz segitségével valtozatos, multimédias elemeket
is integralé formaban jelenik meg. A digitalis eszkdz hatékonysagat befolyasolja, hogy
mennyire motivaltak a didkok az alkalmazasban. Az 5. abra alapjan kijelenthetd, hogy
ennél a szempontnal elsésorban az egyéni kiilonbségek, sajatossagok a meghatarozok,
hiszen mindkét allitasnal a kozépso értéket jelolték a legtobben. Emellett azonban az
is latszik, ha a kdzepes vagy annal magasabb értékeket tekintjiik, hogy 0sszességében
jobban szeretnek a didkok papiron jegyzetelni, és azt is tartjak atlathatobbnak. Ennek az
eredménynek az egyik oka a digitalis annotacios eszkdznek a mar emlitett funkciobeli
nehézségeli, illetve hidnyossagai, amelyek a tanari interjuban €s a megel6z6 kérdésekben
is megjelentek az 6sszefoglalassal, rendszerezéssel kapcsolatban. Masik oka lehet, hogy
a sajat kézzel irott jegyzet jobban segiti az ismeretek elsajatitasat, mert tervezettebb,
atgondoltabb, mint a digitalis felilleten készitett szoveg (Gyarmathy, 2011). A masodik
hipotézisiink csak részben igazolddott, hiszen a didkok alapvetéen hatékonynak tartjak
a digitalis annotacios eszkoz alkalmazasat a tanulasi folyamatban, viszont a digitalis
szovegolvasashoz és a digitalis jegyzetkészitéshez kapcsolodo viszonyunk sem tekinthetd
pozitivnak.

Szivesebben készitettem jegyzeteketa
szoveghez digitalisan, mint papiron.
18 17
2 16
~
14 12
L1 11
E 10
g 8 6 6
% 6
g 4
T_; 2
« O
1 2 3 4 5
A skala értékei

5. abra: A digitalis jegyzetkészitéssel kapcsolatos attitiid

A digitalis annotacios eszkdzzel végzett konkrét tanorai tevékenységekkel kapcsolatban
azt vizsgaltuk, hogy az eszkdz egyes funkcidéi mennyire mikddnek hatékonyan a
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verselemzés soran, és hogy melyek azok a tevékenységek, amelyeknél a verselemzési
feladat és az eszkoz kihasznalasa leginkabb 6sszhangban van. A kérdéivben megjelend
funkciokat és verselemzési feladatokat a kisérletben résztvevd pedagdgusok oratervei
alapjan allitottuk Ossze, ezért minden olyan funkcio szerepel a kérdéivben, amelyet
a diakok kiprobaltak. Ha a 6. abra alapjan Osszehasonlitjuk a ,,nagyban segitette”
valaszokat, akkor lathato, hogy a digitalis annotacids eszkdz szinte minden alapvetd
funkcidja kiemelked6 értéket ért el. A diakok véleménye szerint tehat nagyban segitette
a verselemzést a jegyzetek készitése valasztott szoveghelyhez, a jegyzetben szerepld
kép, az azonos cimkével ellatott szoveghelyek, a page note hasznalata és a kiemelés
tanar vagy diak altal. Ezzel szemben a ,,nem segitette” valaszok joval kisebb ardnyban
jelennek meg, azon beliil is a jegyzet készitése valasztott szoveghelyhez tevékenység
kapta a legtobb jelolést. Ahogyan ez a kérddiv tovabbi adatainak elemzésébdl kidertil
valdsziniileg azért, mert nem minden didknak volt sajat eszkdze, ezért a jegyzet irasa
soran kevésbé érvényesiiltek az egyéni meglatasok.

A 6. dbran azonban az is megfigyelhetd, hogy mig a ,,nagyban segitette” valaszoknal
leginkabb olyan tevékenységek rajzoldodnak ki, amelyek a didkok aktivitdsahoz
kapcsolddnak, addig ha a ,,nagyban segitette” és a ,,segitette” valaszokat 0sszeadjuk,
egyértelmiien kimagaslik a tanari tervezés €s iranyitas szerepe a verselemzési feladatokban.
Az adatok alapjan Osszességében kijelenthetjiik, hogy a didkok szerint a masodik €s a
harmadik leghatékonyabb funkcié a jegyzetben megjelend tanari értelmezés, illetve a
jegyzetben megjelend kérdés vagy feladat voltak. Ezek az értékek is bizonyitjak, hogy
a digitalis eszkozOk tandrai alkalmazasahoz sziikséges a tanari irdnyitds, ami azonban
az ilyen tipust tandérakon nem direkt médon torténik. Ahhoz hogy a pedagogus az
eszkoz segitségével is meg tudja valdsitani a kdzos tudasépitést, és a didkok az altala
megtervezett elemzési utvonalon haladjanak, pontosan meg kell elére fogalmaznia a
kérdéseket és a feladatokat. Valdsziniileg a tudatos tervezés teszi ilyen hatékonnya ezeket
a funkciokat a didkok szamara a verselemzésben, hiszen ugy érezhetik, hogy a sajat
gondolataik, otleteik vitték dket egyre mélyebbre a szoveg értelmezésében.

A 6. abra alapjan a legkevésbé hatékony funkcionak a cimkézés bizonyult, hiszen mind
az eldre megadott cimke értelmezése, mind a sajat cimke készitése és a cimke keresése
is magas értékekkel bir ,,a kevésbé segitette” és a ,,nem segitette” kategériakban. Ennek
a funkcionak a hidnyossagai a tanari interjuban is megjelentek, féleg a kezelhetdség
miatt, hiszen csak a teljesen azonos karakterekkel begépelt cimkék miikddnek és az
adott cimkével ellatott jegyzetekre irt valaszok sem jelentek meg az dsszesitett nézetben.
Valészintileg ennek a funkcionak a bizonytalan miikddése okozza azt is, hogy a tanarok
és sok diak is elégedetlen volt az eszkdz rendszerezési lehetéségeivel, hiszen a cimkék
éppen az azonos szempontok szerint elemzett szoveghelyek egyiittes megtekintésére
lennének alkalmasak, ami nagyban segitené az 6sszefoglalast.
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A digitélis annotacios eszkoz funkcidinak és a verselemzési
feladatoknak a kapcsolata

60 1 .
m nem csindltunk ilyet

W nem segitette

5215)

B keveshé segitette

" segitette

W nagyban segitette

Avwvihszok szama (N

6. abra: A digitalis annotdcios eszkoz funkcioinak és a verselemzési feladatoknak a kapcsolata (N = 52 f6)

A digitalis annotacios eszkoz alkalmazasakor kiemelten fontos volt a kollaboracio,
amely a lira szovegek elemzésekor lehetové teszi egy kozds olvasat, értelmezés
kialakitasat. A kollaboraci6 segitségével a didkok konnyeben be tudnak vonddni a
szovegvilagba, jobban el tudnak mélyiilni az adott szoveg jelentésstrukturajaban, és
aktivan részt tudnak venni a k6zos tudasépitésben (Fiizfa, 2016; Habok-Czirfusz, 2013).
A 7., 8. ¢s 9. abra a csoportmunka ¢és a digitalis annotacids eszkdz alkalmazéasanak
kapcsolatat mutatja. A harom diagram értékei alapjan kijelenthetd, hogy a didkok
pozitivan vélekednek az eszkdzzel végzett kollaborativ csoportmunkarol. A diakok
tobbsége tigy vélte, hogy az eszkdz segitette a csoport munkajanak 6sszefoglalasat, mas
csoport véleményének a megismerését €s a csoportok kdzotti parbeszéd kialakitasa sem
okozott nehézséget. Ez az eredmény moddszertani szempontbol azért jelentds, mert a
legtobb digitalis eszkdzzel kapcsolatban az egyik legnagyobb hatranynak a frontalitast
szoktak mondani, de a vizsgalatbol kideriil, hogy digitalis eszkdzok segitségével is
lehetéség van olyan tevékenységek tervezésére, amelyek kooperaciot igényelnek a
diakoktol (Smith & mtsai, 2006).
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52 f6)

Avalaszok szama (N
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. abra: A csoportmunka eredményének osszefoglaldsa digitalis annotacios eszkozzel (N = 52 f6)
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8. abra: Kooperdacioé a csoportok kozétt digitalis annotacios eszkozzel
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Nehezebb volt parbeszédet kialakitani a
tobbiekkel a versrdl az eszkdz segitségével,
mint szoban.
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9. abra: Parbeszéd kialakitasa lira szovegrdl digitalis eszkozzel

A harmadik hipotézisiink teljes mértékben igazolddott, hiszen a digitalis szovegolvasas
¢és jegyzetkészitéshez kapcsolodd nem kimondottan pozitiv attitiid ellenére a didkok
tobbsége mégis hasznosnak és hatékonynak érezte a digitalis annotacids eszkozt, hiszen
58%-uk szivesen alkalmazna mas versek elemzéséhez is. Az eszkoz funkcidit tekintve
elsésorban a didkok aktiv részvételét igényld tevékenységkodzpontu szovegelemzési
miiveletek bizonyultak leginkabb hatékonynak a didkok véleménye szerint, mint példaul
a sajat jegyzet készitése valasztott szoveghelyhez, a kép beszirasa jegyzetbe, a sajat
page note (Osszefoglalas) irasa és a szoveghelyek kiemelése tevékenységek. A digitalis
annotacios eszkozzel végzett tandrai tevékenységek koziil kiemelkedik a kollaborativ
csoportmunka, amelyre a digitalis feliilet kimondottan alkalmasnak bizonyult a kisérletben
résztvevd tanuldk szerint.

5. Osszefoglalas

A digitalis annotaciés eszkdz irodalomorai alkalmazhatésdganak vizsgalatat egy
iskolai kisérlet keretében valositottuk meg. A kutatécsoport célja az volt, hogy
egy valasztott digitalis eszkoz segitségével felmérjiikk azokat az alapvetd szakmai,
modszertani, pedagogiai és technikai tényezéket, amelyek a késébbiekben mas digitalis
eszkozok tanorai integraciojat is elésegitik majd. Az iskolai kisérlet tapasztalatai alapjan
kijelenthetd, hogy a felsorolt tényezok kozotti viszony leginkdbb a meghatarozd, hiszen
a kisérletben résztvevd pedagdgusok szakmai és pedagdgiai céljaiknak rendelték ald az
eszkoz alkalmazasat, olyan modszertani megoldasok segitségével, amelyeket az adott
eszk6z tamogat.

e,

kovetkezok:
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— szakmai szempontok: a tananyag kivalasztasa, az elemzési szempontok meghatarozasa,
a digitalis szoveg megjelenitési lehetdségeinek feltéképezése és a megfeleld forma
kivalasztasa;

— modszertani szempontok: a digitalis annotacios eszkoz funkcidinak megfeleld elemzési
feladat készitése, a rendelkezésre allo IKT-eszkozoknek megfeleld6 munkaforma
kialakitasa;

— pedagdégiai szempontok: a csoport képességszintjének megfeleld feladatok készitése, a
diakok ko6zotti parbeszéd kialakitasa;

— technikai szempontok: az eszkozok eldzetes kiprobalasa, az esetleges technikai
nehézségek szambavétele.

Az iskolai kisérlet soran olyan komplex mérdeszkozt dolgoztunk ki, amelynek
kozéppontjaban a pedagogusok és a diakok IKT-eszk6zok irodalomorai alkalmazasaval
kapcsolatos attitiidje all, és ehhez kapcsoltuk hozza a modszertani, pedagogiai és
technologiai szempontokat. A mérdeszkdz kidolgozasakor megkiilonboztettiik a
kompetenciakdzpontu és a reflektiv pedagdgus interjut, ami lehetévé tette, hogy a
digitalis annotacids eszkoz alkalmazasat mint folyamatot, ne pedig mint célt ismerjiik
meg. Ennek a folyamatnak a megismerésében meghatarozd szerepet jatszott, hogy
a diakok digitalis szovegfeldolgozassal kapcsolatos nézeteirdl is képet kaptunk. A
pedagogusok és a didkok visszajelzései alapjan pedig kirajzolodott, hogy az adott
digitalis annotaciés eszkdznek mely funkcioi bizonyulnak hatékonynak a tanérai munka
soran egy liraszoveg elemzésében.
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KONYVEKROL

Parabola az osztrak képzés,
kutatas helyzetérol

Konrad Paul Liessmann a bécsi egye-
tem Filozofiai Intézetének professzora,
szamos konyv szerzdje, tobb szakmai
kitiintetés birtokosa. Kényvismertetésem-
ben két, szamos kiadast megért kdnyvé-
nek bemutatasara vallalkozom. Mindkét
konyv szorosan 0sszefiiggd témakoroket
dolgoz fel. Erinti a tarsadalom, a képzés,
illetve a kutatas kiilonboz6 szintereinek
problémait. A képzésen beliil a kdzoktatas
helyzetének feltarasan kiviil kiilon foglal-
kozik az egyetemi képzéssel, ezen beliil a
tanarképzéssel is. Az osztrak szerzd elem-
zéseit meglepden epés kritikai felhang,
vitriolos €l jellemzi. Mindkét kdtetében
olyan kérdéseket tesz fel, amelyeket rit-
kan feszegetiink. Hasonlo jellegii keserti
kritikaval régebben is taldlkozhattunk az
osztrak szakirodalomban, példaul Alfred
Schirlbauer (1992) mivében. Ezt a hagyo-
manyt folytatja Liessmann is.

Mar az elsé kotet — Theorie der
Unbildung (A képzésnélkiiliség elmé-
lete) — is provokativ. A masik kotete —
Geisterstunde: Die Praxis der Unbildung.
Eine Streitschrift (Ertekezés: a képzésnél-
kiiliség gyakorlata. Vitaanyag) — ugyan-
csak. A konyvek egyiittes ismertetésé-
re az ad okot, hogy mindkettd, kilenc és
tizenegy fejezetben, ugyanazon témakor
elemzését érinti. Mig az elsdé elméle-
ti megkozelitést nyujt, addig a masodik
a gyakorlati vetiiletre is kitekint, illetve
a két konyv szamos témabeli atfedést is
mutat, igy 6sszevont bemutatasuk kiilono-
sen célszerl. Eloljaroban a konyvek széles
interdiszciplinaris szakirodalmi megala-
pozottsagat és tudomanyos, am kozérthe-
t6 stilusat sziikséges kiemelni. A magyar
olvasok szamara is érdekes lehet a képzést
érinté kérdéskorok filozofusi fénytdrési
elemzése.
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A 2016-ban kiadott konyvben a szer-
z0 elgondolkodtatd képet fest napjaink
tudastarsadalmarol. Mar magat az elne-
vezést sulyos tévedésként értékeli. Mi is
a tudastarsadalom? — teszi fel a kérdést,
¢és valaszaban roviden azt hangstlyoz-
za, hogy egy olyan tarsadalom, amely-
nek tagjai tudassal definialhatok. A tudas
vilagat meglehetds alapossaggal, filozo-
fusi megkozelitéssel fejtegeti. Ez a tudas
mint funkcionald érték sokkal tobb, mint
puszta informacid, tartalmazza a meg-
értést, a vilag magyardzatanak képessé-
gét, az Osszefiiggések logikajat, valamint
a tudas transzformalasanak készségét.
Hangsulyozza, hogy ez a tudas hatalom,
eréforras, a jovo zaloga, a modernizacid
motorja, a mobilizacié lehetésége (2016,
pp. 45, 413-158). A tudas ezen értelme-
zése — az europai tradicio figyelembevé-
tele mellett — ¢16 és dinamikus megisme-
rést, megértést és gyakorlati alkalmazast
egyiittesen jelent (2017, p. 34). A szer-
z0 nyiltan kozli olvaséival, hogy a jelen
tarsadalmat mindezzel szemben szellemi
deficit, a fundamentalizmus, irracionaliz-
mus, miszticizmus, valamint a tudoma-
nyok megallapitasainak megkérddjelezése
jellemzi. Osszességében infantilizalodik a
tarsadalom, és féleg nem a tudas alapjan
valik valakibdl sikeres ember. Liessmann
nézete szerint mindez a képzés kataszt-
rofajanak, korrumpalodasanak, a szabad
piaci ideologia kiszolgalasanak kovetkez-
ménye (2016, pp. 14-40; 2017, pp. 115-
117).

Miért nem sikeres a képzés? — teszi fel
a kérdést a 2016-ban kiadott kdnyvében.
A képzés fogalmahoz kapcsolodva azt
hangsulyozza, hogy bar maga a fogalom
teoretikusan folyamatosan modernizald-
dik, végso soron az egyén szamara a lehe-
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toségek és a képességek fejlesztése lenne
a célja, azaz altala valhat rentabilissa a
gazdasag ¢és az egyén munkaerdpiaci esé-
lye. Azonban a valosagban képzés nélkiil
is lehet érvényesiilni, karriert épiteni (pl.
média, show, 0j gazdasagi elit). Nyiltan
¢és kesertlien ir a képzés aktualis és min-
dig valtozo kiilsé elvarasokhoz torténd
gyors alkalmazkodasarodl, kiszolgéalasarol.
Mindebbdl kovetkezik az altala megfo-
galmazott stlyos allitas a ,,fél-képzés”
(Halbbildung), illetve a képzés teljes hia-
nya (Unbildung), azaz a képességek fej-
lesztésének alacsony szintjérdl, a kultu-
réalis analfabétizmusrol (2016, pp. 50-54;
2017, pp. 120-124). Nézete szerint napja-
ink képzési célja mindenekel6tt a team
munka, a csoportképzés, a kommunika-
cid, a rugalmassag el6térbe helyezésével a
képességek és a kompetencidk mint indi-
katorok fejlesztése (2017, pp. 8-9). A jelen
képzési koncepcid szerinte nem veszi
figyelembe azt a régi fontos elvet, hogy
egyediil az ember oriil a gondolkodas,
a megismerés, a megértés szépségének,
vagyis az ehhez valo eljuttatas lehetne az
egyediil kdvetendd képzési cél. El6hivva
a humanista képzési elv (pl. Humboldt,
Kant, Nietzsche) elméleti megkozelitéseit,
az ember testi, szellemi és lelki képessé-
geinek autonom kiteljesitését jelenthetné
(2016, p. 54).

A képzés problematika korében a szerzé
igen sok elképzelést cafol. Eles kritikaval
illeti példaul az OECD PISA-vizsgalatat,
ami a mindséget kvantitativ mutatokkal
méri, és amelynek ranglistaja — 1) vallas
mantrajaként — egyes orszagokra nézve
id6rdl idore , katasztrofat” jelent. A kovet-
kezmény is tanulsagos: altalanos képzé-
si panik, a nemzeti tantervek folyamatos
atirasa, a jobb eredményt elérd orszagok
masolasa, toliik ,,tanulas” az ujabb mérés
sikere reményében. Nem kérdés tehat,
hogy hat a PISA-vizsgalatok minden-
kori rangsora, aminek kovetkezménye a
gigantomanias kultarpolitikai placebo,
legalabbis Ausztridban. Azt a kérdés is
felveti a szerz6, hogy mit is hasonlit 6ssze
a PISA példaul akkor, amikor a Német-

orszagban 10 millié diakbol csupan 5000
tanuld vett részt a vizsgalatban, mig a
sokkal kisebb Svajcban 20 000 diak. A
szerz6 tovabbi dilemmaja pedig az, hogy
mennyiben befolyasolhatja az eredménye-
ket az orszagonként mas-mas iskolatipus,
a kiilonboz6 régiok, a szociokulturalis és
migracios hattér (2016, pp. 74-79; 2017,
pp. 12-17).

Elesen biralja a szerzé a kompetencia
mint az ,,alkalmazasorientacio” el6térbe
keriilését. Szerinte a kompetencia pusz-
tan csak operacionalizalt tevékenységet
jelent, ezaltal értelmetlen, és a valosagban
a tudas elttinésével jar. Tréfasan ,,kompe-
tenciaorientalt kompetenciat” emlit, utal-
va arra, hogy a svéd tanterv példaul mar
4000 kompetenciat ir le. A kompetenciak
hierarchiajat is gunyolja, a kulcskompe-
tenciakat hasznalhatatlannak véli (2017,
pp. 45-58).

A tovabbiakban gorcsé ala veszi, egy-
ben biralja is, a kultartechnikak teriile-
tén a képességek fejlesztésének alacsony
szintjét, igy az olvasas, irds matematika
terén mutatott tanuldi eredménytelensé-
get. Hidnyolja a hatékony modszertani
valtoztatasokat. Biralja azt a gyakorlatot,
hogy mig az 6vodaban kinai nyelvet tani-
tanak, ¢és az also tagozaton angolt, addig
a helyesirasi reform példaul a ,,rovid sza-
vak”, ,,a konnyl iras”, a kiilonbozo 1ét-
igék elhagyésanak javaslatabol all. Maga
az irastanitas is hattérbe szorul, a betlik
vilaga halott vilagga valt a konyv szerint.

A szerzd rendkiviili modon hianyolja
az oktatas valodi, megalapozott kritikajat,
pedig az oktatasi szakértdk allitasa szerint
az iskola krizisben van, nem képes kom-
penzalni a szocialis hatranyokat, a szocia-
lis deficitet, és még mindig a XIX. szaza-
di kaszarnyarendszer, a frontalis oktatas
uralja, azaz rezisztens a valtozasokra és
valtoztatasokra. Ugyanakkor azt is hang-
sulyozza, hogy a frontalis osztalymunka
nem rosszabb, mint a projektoktatas, ha
az nem sematikus, illetve a tanuloi akti-
vitasra épiil. A szerzd szerint elméletileg
megalapozott 11j képességek fejlesztésére,
tapasztalati tudas megszerzésére, a kreati-
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vitas és az originalitas kibontakoztatasara
lenne sziikség az iskolaban. A kutatasok
ezzel szemben azt mutatjak, hogy mig a
3-5 éves gyermekek 98%-a kreativ, ez a
kreativitasi szint a 14—16 évesek korében
10%-ra, a 25 évesek korében pedig 2%-ra
csokkent (2017, p. 34 — Fratton kutatasai
alapjan). Mindezek alapjan megallapitja,
hogy nem a tanulokban van a hiba, sokkal
inkabb az oktatdsukban.

Az integracio, inklizio kérdéskorében
is egyéni a szerzd allaspontja. Szerinte az
inkluzio pedagodgiai megkozelitése ide-
ologiai alapokbol, a politikailag korrekt
moral szemszogébdl torténik Ausztria-
ban. O maga az integraciét, inklaziot a
sériiltek oktatasanak csupan egyik forma-
jaként képzeli el, mely format nem lehet
¢s nem sziikséges minden fogyatékkal
¢l6 tanulonal alkalmazni, azaz nem lehet
a legjobb megoldasi modnak tekinteni.
Ebbdl kovetkezoéen nem szabad minden,
integracion kiviili szervezeti, szervezési
megoldast diszkriminativnak tekinteni.
Az egyént, kdrnyezetét és az adott felté-
telrendszert egyiittesen sziikséges mérle-
gelni az inkluzié megszervezésének elsd
1épéseként. A leghatékonyabb megoldas
megtalalasahoz a legsziikségesebb feltéte-
lek koziil a legfontosabb a specialisan fel-
késziilt tanarok biztositasa, a tobblettamo-
gatas és tovabbi hatékonysagvizsgalatok
elvégzése (2017, pp. 34, 57-58, 116, 154).

A felséoktatasban zajlé fejleményeket
mindkét konyv bd analitikus elemzésnek
veti ala. A Bologna-folyamat (1998-ban
francia, német, olasz, brit oktatasi minisz-
terek altal deklaralt, 1999-ben Ausztriaban
bevezetett) kérdését feszegetve kemény
biralatot fogalmaz meg a szerz6 az altala
nemkivanatosnak tekintett atstrukturalas,
az Uj képzési fokozatok (BA, MA, PhD)
bevezetése €s az 0ij programok teriiletén.
Ugy véli, mindezzel az eurdpai felséok-
tatas kiliresedik. Az egyetemek tobbsége,
amerikai mintara, az oktatas és a kutatas
egysége helyett gyakorlatorientalt szak-
mai kiképzés szinterévé valt, tevékenysé-
ge a ki-, at- és tovabbképzésre redukalo-
dott. Az egyetem nimbusza szertefoszlott.
Bekovetkezett az eurdpai felsdoktatas
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klienskdzpontuva valasa, és a természet-
tudomanyos ¢és technikai teriiletek tulzott
preferenciajat sem helyesli (2006, pp. 104-
110). Jelzi, hogy csupan az elit kutato-
egyetemek 6rzik meg a kutatas és okta-
tas egységét, az MA- és a PhD-képzést.
Mindennek kovetkezményeként megjele-
nik a legjobb egyetemeken a dominans
tarsadalmi csoportok gyermekei szamara
az elitképzés, a ,vilagelit” 1étrejotte mint
szocialis privilégium (2016, pp. 124-130).

Liessmann szerint az egyetemi okta-
tok mindsitésében nagy szerepet jatszo
impakt faktor, citdciés index, Hirsch-
index, publikécios lista, vendégprofesz-
szorsag, kutatasi projekt vezetése, az
abban valo részvétel mint a tudomanyos
teljesitmény tiikre mogott — sok esetben
— nincs mindéségi, tartalmi kritérium.
A bibliometrikus adatok és a mindség
koz6tt nincs korrelacid, sok a tudoma-
nyos mainstreambdl fakadé produktum
(2016, pp. 124-130). Az oktatok megndve-
kedett formalis szerepe mogott eltiinik a
valdsagos egyéni tudomanyos produkcio,
kiilondsen a kiilonb6z6 projektekben vég-
zett teamkutatasok esetében. Az egyetemi
tudomanyos kutatasok projektformaban,
konzorciumi szervezdédésben zajlanak,
melyekbdl elvész az egyéni tudomanyos
teljesitmény. Sokkal inkabb gazdasagi
kdzpontt, a piac diktatiraja érvényesiil a
kiilonb6z6 kutatasi megbizasokban (nagy
szponzorok, maganfinanszirozok, alla-
mi palyazatok, bankok), melyek ezaltal
szolgaltatasorientaltta, nem pedig filigget-
lenné és szabadda valnak. A kutatasok
nemzetkdziesitése koril is zsonglorkddés
folyik, a statisztikdk szerepe is megnd
(2017, pp. 158-165).

Mindkét konyvben tovabbi biralati
témakort képez a fels6oktatas modulrend-
szer(ivé valasa, ami ezaltal ,,IKEA-kina-
lathoz” hasonlit, formalizalt, iizleti etika
alapjan miikodik, nem a tudomany rend-
szerét koveti, sokkal inkabb degradalja azt
(2016, pp. 116, 160). A curricularis modul
¢s a modulkombinaciok kaotikus hely-
zetet teremthetnek egy-egy egyetemen.
A szabadon kombinalhaté modul a stabil
oktatasi tervezést negligalja, bizonytalan-
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sagot eredményez mind az oktatok, mind
a hallgatok korében. Mindebbdl fakad a
diszciplinanélkiiliség, a szakspecifikus
ismeretek hidnya, azaz nélkiilozi az
adott tudomanyag tudomanyos alapjait
¢és a kutatasi logikajat. E hidny pedig a
szerzO szavaival a gyakorlat fetisizalasat,
talzott ,¢életvilag orientacid”-t, dilettan-
tizmust, a digitalis tudas mitoszat, a kép-
z¢és ,,megheckelését” jelenti. Kritérium
és tradicio nélkiili szakkonglomeratumok
jonnek létre, kdzben az ember informa-
cio-feldolgozo géppé valik. Feszegeti azt
a problémat is, hogy a modul mindenhol
teljesithetd, akar otthon is egy kattintds-
sal (e-learning), vagy kiilfoldi egyetemen
(Erasmus-program). A szerzo szerint igy
az egyetemi képzés privatizalodik.

A konyv tovabbi keserii és kritikus
megallapitast tesz az egyetemrdl mint
»patyomkin” falurél, aminek hatteré-
ben, centralizalt standardokon keresztiil,
a mindségbiztositas fetisizalodik, és a
biirokratikus iranyitas, a menedzserreto-
rika, az allando valtozas, valtoztatas, az
uniformizalas a jellemz6 (2017, pp. 24-29).

Kritika targyat képezi a Bologna-
folyamathoz tartoz6, a hallgatoi teljesi-
tés szamszerisitése, az European Credit
Transfer System (ECTS) mint teljesit-
ménypont bevezetése, ami a szerzd sze-
rint nem jelent igazi tartalmi ekvivalen-
ciat, és amit a marxi ,,munkaérték” kate-
goridhoz hasonlitja, jelezve a marxizmus
osztrak reneszanszat (2016, p. 119; 2017,
p. 110). Allitasa szerint a kreditrendszer
kovetkezménye a felsGoktatasban a tudas
inflalédasa. Az eléadasokon a power
point ,.karaoki”, a ppt mint norma, ami
szuggeral, illetve technikai biztonsagot
jelent az oktatdo szamara, mindekozben
elvész a tudomanyossag ¢s az oktatoi
egyéniség. A hallgatok korében megje-
lend infantilizacid jelenségét is kiemeli
a mentor ¢és a coach szerepek térnyerése
okan (2016, pp. 132-134; 2017, pp. 76-79).

Liessmann fajlalja, hogy a tudomany
nyelve univerzalisan az angol lett, az
ehhez szorosan tartoz6 tudomanyos gon-
dolkodassal egyiitt. Maguk a nemzeti
egyetemek nevei is angolul irottak. Ebbdl

kovetkezden anyanyelven nem valhatnak
ismertté, lefordithatova a tudomanyos
fogalmak, pedig aki a sajat kulturajat
elveszti, sajat magat vesziti el — jegyzi
meg a szerz6. Mindezt a jelenséget nyelvi
imperializmusnak tekinti (2017, 61-75).

Liessmann bar sziikségesnek tartja a
tanarképzés fejlesztését, ennek ellenére
csupan roviden fejti ki a hozza kapcsolo-
do véleményét (2017, pp. 66-77, 125-126).
A szerz6 szerint a professzionalis tanari
szaktudas megszerzése érdekében a kép-
z¢és dimenziodiban sziikséges valtoztatni.
Elotérbe kell keriiljon az Oniranyitas, a
torténeti folyamatok ismerete, az erkolcsi
érzékenység, a kifejezési képesség, vala-
mint a gyakorlati tapasztalat. Hianyolja a
kritikus” didaktika és a tantargyi szak-
didaktikak oktatasat, és egyben tulzasnak
tartja a gyakorlat fetisizalasat. Ugy latja,
pillanatnyilag kevés haszonnal, az oktatas
barmely szintjére nagy anyagi rafordités-
sal a reformok cstlicsra jaratasa a jellemzo
(2016, pp. 159-175).

Mindezen szigoruan kritikus és keserti
szubjektiv diagndzis utdn milyen kiutat
javasol a szerzé? Valamilyen poszt-poszt-
modern megoldast, melynek legfonto-
sabb iranyai a kovetkezok: (1) a reformok
megujitasat a permanens reform helyett,
a lassabb, atgondolt, a koriilményeket
mérlegeld bevezetést, (2) a tarsadalom
demokratizalodasat, az iskolak és az
egyetemek nyitottsagat, emancipalodasat,
atlathatosagat, biztonsagat a jollét cél-
jabol, (3) mas-mas célok, feladatok
megfogalmazasat a kiilonbozo oktatasi
szintek szamara: az alapiskola szintjén
a kultartechnikak biztonsagos elsajatit-
tatasat, a kozépiskolakban a kiilonbozd
tudomanyteriiletekbe torténd bevezetést,
a felsdoktatasban a tudomany jelenlegi
megallapitasainak megismerését és tovab-
bi uj tudas megszerzését, (4) az oktatas
kiilonb6z6 szinterein tanuland6 anyag
tudomanyos kutatasat, (5) a tanarképzés
professzionalizacidjat, (6) szakmodszerta-
ni, tantargy-pedagogiai megfontolasokat,
a didaktikai elvek individualizalasat, a
kultartechnikdk modern oktatdsmodsze-
reinek kidolgozasat az iras-olvasas és a
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matematika teriiletén, (7) a szociokultura-
lis deficit kompenzalasat, az iskola mint a
mobilitds motorja felfogasanak erdsitését,
(8) a mddszertani repertodr gazdagitasat a
tanarképzésben: gyermekbarat modszerek
a tanuldi szorongasmentesség biztositasa-
val, (9) a valodi tanuloi, hallgatoi teljesit-
mények mérésének tudomanyos kutatasat
¢és ennek alapjan torténd értékelését.

A felsorolt javaslatok attekintése talan
kiutat jelenthet, és oldhatja a két konyv-
ben megfogalmazott kesertiséget. Tudjuk
jol, hogy a képzési reformok dsszetettek,
kivitelezésiik pedig szamos akadalyba
iitkdzhet. Céljuk minden esetben a teljesit-
mény javitasa és a hatékonysag novelése,
azonban sokszor a valtoztatasok vélt vagy
valds slirgdssége okan maga a kivitelezés
célja sem mindig vilagos, hatékonysaga
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pedig nem mindig garantalt. Minden-
esetre egy filozofus szemszdgébdl olyan
parabolat olvashattunk az osztrak képzés,
kutatas helyzetérdl, mely taldn vitaanya-
gul szolgalhat a magyarorszagi fejleszté-
sekhez kapcsolodoan is.

Liessmann, K. P. (2016). Theorie der
Unbildung. Miinchen, Berlin, Ziirich, Piper
Verlag (11. kiadas), 175 o.

Liessmann, K. P. (2017). Geisterstunde: Die
Praxis der Unbildung Eine Streitschrift. Miin-
chen, Piper Verlag (2. kiadas), 191 o.

Réthy Endréné

professor emerita KJE
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Alberti Gabor - Szeteli Anna

‘ReALIS: a mi kolcsonos
és élethossziglani tudasunk

Modellt alkotni az emberi elmérél pedig ,,amugy is”
érdekes, érvényes tudomanyos feladat. A kognitiv
tudomany szempontjabél nézve a ReALIS ebbéli
torekvése a kovetkezé médon értelmezhetd. A ReALIS
elmereprezentaciéja nem az elmult évtizedek biologiai,
etologiali, filozofiai torekvéseibol nétt ki, hanem egy
absztrakt modell, amit az elme altal produkalt nyelvi
jelenségek és az azokat megragadni hivatott dinamikus
szemantikai iranyzatok megfontolisai formaltak

ki. Jovobeli kutatasi feladatunk — éppen a kognitiv
egyiittmiikodés égisze alatt — egyesiteni az elsédlegesen
pragmaszemantikai ‘ReALIS-modellt a biologiai, etologiai,
neurolingvisztikai, kisérleti-filozéfiai és egyéb keretekben
gondolkodé kutatok elmemodelljeivel.

Jakab Zoltan

Tanulhatoak-e a fogalmak?
Allaspontok

a megismeréstudomany
egy nevezetes vitajaban

A fogalmak természetére, mibenlétére vonatkozéan szamos
pszichologiai elmélet sziiletett, és ezekre az elméletekre
huszadik szazadban kibontakozott nyelvfilozéfia is jelentds
hatassal volt. A filozéfia j6tékony hatasanak koszonhetéen
— jorészt az utobbi évtizedekben — Keriilt egyre inkabb a
pszichologiai kutatas latokorébe a referencia problémaja,
az tehat, hogy a fogalmak alapvet6 funkciéja a mentalis
rendszerek kiilviligban valo lehorgonyzasa. A pszichologia
eredményei ugyanakkor segitettek néhany, a fogalmakkal
kapcsolatos filozéfiai paradoxon tisztazasaban.

Karpati Eszter - Bagi Anita -
Szendi Istvan - Toth Lujza Beatrix -
Janacsek Karolina -Hoffmann Ildiko

Rekurzio egy szkizoaffektiv
zavarral élo személy
diskurzusaiban — esettanulmany

Az 6n4allé szévegproduktumok és a diskurzusszervezédés
esetén is ugy tiinik, hogy ez a szkizoaffektiv zavarral

€16 paciens kozponti beagyazo szerkezetet, illetéleg a
masodiknal magasabb bedgyazasi szintet az emlékei
alapjan képes létrehozni. Pragmatikai képességei,

tudatelméleti belatasai alapszinten érintetlenek. Kozvetlen,
dinamikus, a cselekvéssel osszefiiggé helyzetben azonban

a harmadik szintnél megtorpan; tovabblépni egy ujabb
emlékhez tud. Mintha a visszafelé vezet6 ut ,,zarva lenne”.
Az id6kezelés még ha meg is van, nem szervezéeré: az idé
BT esetében egy informéacio, egy emlék a sok koziil, ami
inkabb ,,hivészéként” miikodik. A felidézés és a szoveg,
illetoleg a diskurzusszervezdédés inkabb ,,én” kézponti —
mintha egy fot6 mappaban ,,a random gombot nyomnank
meg”.

Viszket Anita — Hoss Alexandra

Az internetes keresések
tudatelméleti osszefiiggései

A mi kutatasunk targya az a helyzet, amikor a gyermek
informaciéhoz szeretne jutni a szamitégép segitségével,
és a géppel folytatandé kommunikaciéjat egy felnétt
segitségével hajtja végre, mert 6 maga még nem tud irni
és olvasni. Kultirankban az évodaskori gyermekek
elkeriilhetetleniil talalkoznak a szamitégéppel: latjak,
ahogy a sziil6k dolgoznak rajta, informaciét keresnek,
elkiildik a gyerekrol sz6lé videokat a nagysziiloknek,

és természetesen a gyerekek is meséket néznek, zenéket
hallgatnak példaul a Youtube-on. A vizsgalatunk nem arra
iranyul, hogy a gyerekek mennyire értik a szamitogép
miikodését, és mennyire tudatosan valasztjak meg a
keresé-kifejezéseiket. Sokkal inkabb az a megfigyelt
jelenség érdekelt minket, amikor a kisévodasok a
szamitogép szamara megfogalmazott igényeiket a
személykozi kommunikaciéban hasznalthoz hasonlé, jol
formalt mondatokban fogalmazzak meg, a nagyobbak
pedig mar jéval absztraktabb és személytelenebb
kifejezéseket hasznilnak, nyilvanvaléan nem
kommunikaciés partnernek tekintve a szamitogépet.
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